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Dit is nie oordrewe om te beweer dat die Suid-Afrikaanse onderwyssisteem tans 
midde-in 'n krisis staan nie. Dat ook die tersiere onderwyssektor ten nouste deur die 
omvang van hierdie krisis geraak word, kan nie betwis word nie. 
Die dilemma soos wat dit huidig binne die onderwys manifesteer, is direk herleibaar 
tot die jarelange apartheidsbeleid van die verlede. Dit is besonderlik die tersiere 
onderwyssektor wat 'n onvoldoende verrekening van die behoeftes van die gemeenskap 
weerspieel - veral die onderwysgerigte probleme en uitdagings binne die breer Afrika-
konteks. In 'n poging om die onderwysspeelveld gelyk te maak, is indringende 
veranderings en hervormings besig om plaas te vind aan die bree onderwysfront. 
Verskeie onderwysimperatiewe tree na vore: 
+ Regstellings met betrekking tot die diskrepansie in onderwysstandaarde; 
+ Die toekomstige onderwysbehoeftes van die groeiende bevolking wat 
geakkommodeer moet word; 
+ Opgeleide mannekrag wat voorsien moet word ten einde 'n 
lewensvatbare en progressiewe ekonomie te verseker; 
+ Die eiesoortige probleme van groot massas individue wat ongeskoold is 
of wat beskik oor 'n minderwaardige skoolopleiding, wat aangespreek 
moet word. 
Een van die grootste struikelblokke wat staan in die weg om die voorgenoemde 
probleemareas daadwerklik aan te spreek, is dosente aan tersiere onderwysinstansies se 
oenskynlike gebrek aan toereikende onderrig- en begeleidingsvaardighede. In die 
literatuurstudie is verskeie navorsingsbevindinge aangehaal wat daarop dui dat die 
meerderheid dosente vasgevang is in 'n nimmereindigende gejaag na die verwerwing 
van kwalifikasies en die publisering van navorsingsresultate - ongelukkig ten koste van 
doeltreffende onderrig en begeleiding van studente. Hierbenewens het dit ook aan die 
lig gekom dat meer as 80% van alle dosente aan geselekteerde tersiere 
onderwysinstansies in Suid-Afrika, oor geen vorm van formele onderrigkwalifikasies 
beskik nie. 
'n Vraelys is ontwikkel ten einde te bepaal tot watter mate bevestiging vir die 
literatuurbevindinge in die praktyk gevind kon word en ook om dosente se algemene 
persepsies te toets met betrekking tot die doseerprofessie in sy geheel. Daar is veral 
klem gele op die onderskeie komponente van dosentskap - begeleiding en onderrig, 
navorsing, administrasie en gemeenskapsdiens. Drie bree kategoriee dosente is betrek 
by die studie, naamlik diegene verteenwoordigend van: 
+ Histories Afrikaanse Instellings; 
+ Histories Engelse Instellings; en 
+ Histories Swart Instellings. 
Uit hoofde van die bevindinge van die empiriese ondersoek, is praktykgerigte riglyne 
vir onderrig en begeleiding binne andragogiese konteks neergele. 
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It is not an exaggeration to maintain that the educational system in South Africa finds 
itself in the midst of a crisis. It can furthermore not be denied that tertiary education 
in particular is profoundly involved in this crisis. 
The dilemma which presently manifests in the educational sector is without doubt the 
result of the prolonged apartheidspolicy of the past. The tertiary sector, in particular, 
reflects an inadequate consideration of the unique needs of the broader community. In 
an effort to level the educational playfield, incisive changes and reconstruction are 
currently taking place in the broader educational sector. Various educational 
imperatives emerge: 
+ Affirmative action with regard to the discrepency in educational 
standards have to be addressed; 
+ The future educational needs of the growing South African population 
have to be accommodated; 
+ Qualified manpower that has to be provided so as to ensure a viable and 
progressive economy; 
+ The unique problems of large numbers of individuals who are unskilled 
or who are in possession of an inferior school education, have to be 
considered. 
A major obstacle in the way of addressing the aforementioned problem areas, is 
lecturers' apparent lack of sufficient teaching and accompaniment skills. Various 
research findings are quoted which point to the fact that the majority of lecturers are 
trapped in a spiral of obtaining qualifications and publishing research findings. This 
process unfortunately impacts negatively on effective teaching and the accompaniment 
of students. ·A related finding confirms that more than 80% of all lecturers at selected 
tertiary institutions in South Africa are not in possession of a professional teaching 
qualification. 
A questionnaire was developed in order to establish to which degree confirmation 
could be found in practice for the literature findings and also to establish lecturers' 
general perceptions with regard to the teaching profession. Emphasis was placed on 
the different components of the lecturing task. Three broad categories of lecturers 
were involved in the study, namely those representing: 
+ Historically Afrikaans Institutions; 
+ Historically English Institutions; and 
+ Historically black institutions. 
In view of the findings of the empirical study, practice-based guidelines for teaching 
and accompaniment within andragogical context were put forward. 
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Sedert die eertydse staatspresident, pres. F.W. de Klerk, die apartheidsera finaal vaarwel 
toegese het in sy geskiedkundige toespraak op 2 Februarie 1990, het 'n vlaag ingrypende 
veranderings en aanpassings binne alle sektore van die Suid-Afrikaanse samelewing 
momentum begin kry. Met die land se eerste demokratiese verkiesing agter die rug en die 
Regering van Nasionale Eenheid stewig in die stoel, is die 'Nuwe Suid-Afrika' nie meer bloot 
'n ideologiese konsep wat berus op 'n teoretiese raamwerk van voorspellings en 
vooruitskouings nie. Dit is, trouens, 'n realiteit wat enorme uitdagings op politieke, sosiale, 
maatskaplike en ekonomiese terreine inhou. Die onvermydelike hervorming en 
herstrukturering van die bree gemeenskap forseer as 't ware alle sektore om 'n aktiewe rol 
te speel binne die arena van openbare beleidsbepaling. Dit moet gebeur ter wille van 
selfbehoud, maar ook tot voordeel van die land in sy geheel. Ook die bree onderwyssektor, 
wat beskou kan word as een van die deurslaggewendste boustene in die vestiging van 'n pro-
aktiewe, demokratiese samelewing, word ten nouste geraak deur die trefwydte van verandering 
en hervorming soos wat dit huidig manifesteer. 
In 'n poging om die onderwysspeelveld gelyk te maak, is 'n herskikkingsproses in wording 
wat geleidelik beweeg vanaf die vroeere kultuurgroep-gebaseerde stelsel na 'n geografies-
gebaseerde stelsel wat berus op 'n gemeenskaplike wetlike, administratiewe en finansiele basis 
vir alle onderwys in die land (vgl. onder andere Garbers, 1993:27-30; Janzen, 1993:24-26; die 
ANC-Beleidsraamwerk vir Onderwys en Opleiding, 1994:3, 113-117; en die Konsep-Witskrif 
op Hoer Onderwys, 1997:10). Die herskikking en herstrukturering van die onderwys sal 
ingrypend moet wees om die nuwe Suid-Afrika waardig te wees. Die huidige situasie in Hoer 
Onderwys in Suid-Afrika weerspieel 'n onvoldoende verrekening van die behoeftes van die 
gemeenskap en veral die probleme en uitdagings binne die breer Afrika-konteks (vgl. die 
Konsep-Witskrif op Hoer Onderwys, 1997:10). Gegewe die diskrepansie in 
onderwysstandaarde, die oorweldigende ongekwalifiseerde en onopgeleide segment in die 
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gemeenskap, die diversiteit van die Suid-Afrikaanse bevolking en 'n Derdewereldland-
scenario, tree verskeie onderwysimperatiewe na vore. Onder meer moet die toekomstige 
onderwysbehoeftes van die groeiende bevolking geakkommodeer word en opgeleide 
mannekrag moet voorsien word ten einde 'n lewensvatbare en progressiewe ekonomie te 
verseker. Verder moet die eiesoortige probleme van groot massas indiwidue wat ongeskoold 
is 6f wat - ten beste - beskik oor 'n minderwaardige skoolopleiding, spoedig aangespreek 
word. Hierdie stappe impliseer noodwendig gedugte uitdagings en aanpassings wat deur die 
onderskeie onderwysinstansies gemaak sal moet word. Samuels (1990:4) is van mening <lat 
die visier primer op die tersiere onderwyssektor gestel moet wees om spreekwoordelik die 
bal aan die rol te sit in hierdie verband. Tersiere onderwysinstellings vanoor die totale 
onderwysspektrum - universiteite (in die besonder), tecknikons, onderwyskolleges sowel as 
tegniese- en gemeenskapskolleges en antler opleidingsinstansies wat gerig is op 
volwasseneleerders - kom dus te staan voor die knellende opgaaf om daadwerklik te reageer 
op die magdom aansprake wat deur die bree gemeenskap gemaak word. In hierdie samehang 
noem Garbers (1993:27) <lat die tersiere onderwyssektor homself in 'n toekomstige 
onderwysbedeling inhoudelik en kwalitatief drasties sal moet herposisioneer ten einde 'n 
billike, lewensvatbare en algemeen aanvaarbare bedeling vir tersiere onderrig in Suid-Afrika 
te beding (vgl. ook die National Commission on Higher Education(b), 1996:1 -verder genoem 
NCHEb). Die noodsaaklikheid vir herposisionering binne die konteks van veranderings en 
uitdagings is derhalwe voor-die-hand-liggend. Hoedanig die winde van verandering en 
omwentelings wat besig is om plaas te vind, die rigting, doel en die rol van tersiere 
onderwys gaan bemvloed, is 'n ope vraag. 
1.2 AGTERGROND 
Dat die Suid-Afrikaanse onderwyssisteem midde-in 'n krisis staan, en <lat ook en veral die 
tersiere onderwyssektor ten nouste deur die omvang van hierdie krisis geraak word, is nie te 
betwis nie (vgl. Metcalfe, 1989; Skuy et al, 1990; Bloch, 1993; Garbers, 1993; Janzen, 1993; 
NCHEa, 1996). Globaal beskou, is die dilemma soos wat <lit tans binne die onderwys 
manifesteer, direk herleibaar tot die jarelange apartheidsbeleid van die verlede. Onder andere 
het die beleid aanleiding gegee tot die opvoedkundige verwaarlosing van die grootste gros van 
die Suid-Afrikaanse bevolking - die sogenaamde agtergeblewe gemeenskappe. Skrywers soos 
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Esterhuyse (1990:24), Samuels (1990:3) en Bloch (1993:18) wys daarop dat daar in die hele 
gesprek rondom die hervorming van die tersiere onderwys gewaak moet word teen die neiging 
om die vraagstuk slegs vanuit 'n politieke oogpunt te benader. Dit is egter 'n onnegeerbare 
realiteit dat die huidige onderwyskrisis sentreer rondom die historiese wanbalanse wat tot 
stand gekom het onder die eertydse regime (sien verderaan). Dit is inderdaad waar dat die 
onderwysprobleem 'n uiters komplekse en veelfasettige vraagstuk is en dat daar - bo en 
behalwe die politieke omwentelings van die afgelope paar jaar - ekonomiese, sosiale, kulturele 
en maatskaplike faktore is wat 'n bydrae lewer tot die druk wat op die bree onderwyssisteem 
uitgeoefen word om deurtastend te verander. Die hoer onderwyssisteem moet hervorm word 
ten einde 'n nuwe sosiale orde tot stand te bring. Daar moet voorsien word in die dringende 
behoeftes op nasionale vlak om realiteite en geleenthede in die nuwe politieke bedeling aan 
te spreek (vgl. die Konsep-Witskrif op Hoer Onderwys, 1997:10-11). Die harde werklikheid 
is dat daar vir Suid-Afrika op bykans alle terreine nog 'n lang en moeisame pad voorle om 
die swaar bagasie van die verlede af te werp. 
Vandag, teen die agtergrond van beide sosio-politieke en ekonomies-maatskaplike doelwitte, 
is daar betekenisvolle uitdagings wat verrys uit die nalatenskap van apartheid (vgl. hoerop ). 
Die kemimperatief bly deurgaans om 'n nuwe ontwikkelingspad op alle gebiede vir Suid-
Afrika daar te stel. Hoewel tersiere onderwysinstansies nie al hierdie uitdagings eensydig kan 
aanpak nie, kan verantwoordelikhede soos kwaliteit onderwysvoorsiening aan die totale 
bevolking - gegewe die omvang van die sosiale probleme wat die land in die gesig staar - nie 
in isolasie aangespreek word nie. "The challenge of how one begins to allocate information, 
research and teaching to address significant issues of national development, must therefore 
be embodied in the challenge facing South African universities" (Samuels, 1990:7). Hierdie 
stelling is uiteraard ook van toepassing op alle antler tersiere onderwysinstellings. 
Tydens die apartheidsera het die wyse waarop universiteite en antler tersiere 
onderwysinstellings soos technikons en onderwyskolleges gefun.ksioneer het, meegebring dat 
sodanige instansies beskou is as vlagdraers van die apartheidsideologie. Akademiese 
opleiding en tersiere onderrig is binne 'n sisteem gebied wat die meerderheid Suid-Afrikaners 
uitgesluit het van mag en fundamentele regte soos onder meer gelyke beregtiging op 
onderwysgebied (vgl. die ANC Beleidsraamwerk vir Onderwys en Opleiding, 1994:2-8; die 
- 4 -
Konsep-Witskrif op Hoer Onderwys, 1997:11). Die meerderheid sogenaamde 'blanke' 
instellings - en in die besonder universiteite - asook die sosiale en kulturele strukture wat 
hierdie instansies verteenwoordig, het simbolies geword van blanke bevoorregting, mag en 
verskansing van ongelykheid tussen die onderskeie etniese groepe binne die Suid-Afrikaanse 
gemeenskap. Natuurlikerwys het 'n opvatting onder hoofsaaklik die swart gemeenskappe 
posgevat dat veral universiteite blanke elitistiese instansies is wat slegs voorsien in die 
behoeftes van die bevoorregte middel- en hoerklasse. Esterhuyse (1990:25) beweer dat die 
gedagte aan universiteitsopleiding 'n hoogs gepolitiseerde aangeleentheid geword het. Met 
verloop van tyd is bepaalde kursusse as irrelevant beskou - 'n direkte uitvloeisel van die 
universiteitswese se westerse kultuurorientasie, westerse prestasies en westerse waardes. Die 
toepaslikheid van bepaalde kursusse en studierigtings sal in die toekoms beskou word binne 
konteks van die behoeftebevrediging van die histories gedepriveerde gemeenskappe, asook die 
hervorming van die tersiere onderwyssektor (en dit is veral universiteite wat hier onder skoot 




Die voorgaande <lien as 'n bree konseptuele raamwerk ten einde 'n beter begrip te vorm vir 
die fase van uitdagings en veranderings wat tersiere onderwys in Suid-Afrika noodwendig 
besig is om te betree. Soos wat aanstons sal blyk, beweeg die herskikkingsbeleid vir die 
onderwys (wat teenswoordig gestalte begin kry) in die rigting van demokratisering, 
kontekstualisering en integrasie (vgl. Kirsten, 1990: 104). Fundamentele beleidsbeginsels 
waarop transformasie berus, soos vervat in die Konsep-Witskrif op Hoer Onderwys (1997:12-
14), sluit onder meer billikheid, demokratisering, verskeidenheid, ontwikkeling, kwaliteit 
en effektiwiteit in. Uit die literatuur wat geraadpleeg is, blyk dit duidelik dat vemuwing van 
tersiere onderwys 'n uiters komplekse en netelige vraagstuk is (vgl. Brink en Grobbelaar, 
1993:13-15; die ANC Beleidsraamwerk vir Onderwys en Opleiding, 1994:6-7; Kapp, 
1994:13-21; Die NCHEb, 1996:1-26 en die Konsep-Witskrif op Hoer Onderwys, 1997:11). 
Die uitdaging in hierdie verband is gelee in die talryke konflikterende aansprake wat deur die 
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onderskeie belangegroepe - die staat, die gemeenskap, die indiwidu, die onderskeie instellings 
self - gemaak word. In die lig hiervan ontstaan vrae soos die volgende onwillekeurig: Hoe 
sal die tersiere onderwyssektor in die toekoms daar uitsien? Watter veranderinge gaan 
universiteite, technikons, onderwyskolleges en antler tersiere onderwysinstansies ondergaan 
met die wenteling van die jare? Binne watter breer raamwerk gaan dit funksioneer en watter 
uitdagings gaan daaraan gestel word? Hoe gaan tersiere onderwys die talle aansprake wat 
deur die gemeenskap gemaak word, verreken om maksimaal-effektiewe diens aan die land te 
lewer? En verder: Wie gaan primer die verantwoordelikheid aanvaar om op mikro- sowel 
as makrovlak die onafwendbare veranderings te inisieer en te implementeer? 
Klinkklare antwoorde op die pasgenoemde vrae bestaan uiteraard nie. Die doel van hierdie 
ondersoek is ook nie om die allerantwoord en oplossing vir die tersiere onderwysvraagstuk 
in sy geheel te bied nie. Die onduidelikheid rakende die rol en taak van diesulke instellings 
in die nuwe Suid-Afrika en ook die aard en omvang van die omwentelings en imperatiewe 
wat na vore tree, is begryplik wanneer Rhodes en Hainsell (1980:9) se uitspraak (wat reeds 
in die tagtigerjare gemaak is) hiermee saamgelees word: "Given the rapid political, economic 
and social changes which are now commonplace in virtually every society, any attempt to 
anticipate what will occur in higher education (.. .. .) may seem more like astrological 
prediction than a legitimate, professional activity. " (my weglating). 
Dit blyk duidelik dat die knelpunte wat deurslaggewend is met betrekking tot alle 
vemuwingstrategiee in die onderwys in 'n veranderende Suid-Afrika, sentreer rondom die 





Die toenemende inkorting van staatsubsidies aan die bree onderwyssisteem, maar in 
die besonder aan tersiere onderwys en die daarmee gepaardgaande ekonomiese 
rasionalisasie as 'n direkte uitvloeisel van krimpende finansiele hulpbronne; 
Die hele vraagstuk rondom die demokratisering van tersiere onderwysinstansies wat 
ook nou saamhang met regstellende aksie in terme van proporsionele 
verteenwoordiging deur beide studente en doseerpersoneel; 
Die eise rondom 'n verslapping van die toelatingsvereistes wat geld by die 
* 
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meerderheid instellings vir hoer onderwys - hier is dit hoofsaaklik universiteite wat 
in die spervuur kom. Verwant aan hierdie eise is die behoud van akademiese 
standaarde en die onderskeie onderwysinstansies se strewe om getrou te bly aan hul 
wesensaard (sien ook verderaan); en 
Die gebrek aan die nodige kundigheid en toereikende onderrig- en 
begeleidingsvaardighede onder doseerpersoneel ten einde die omvangryke 
verantwoordelikhede wat die implementering van die bogenoemde drie punte 
noodwendig gaan meebring, effektief aan te spreek in die praktyk. 
Daar sal vervolgens gepoog word om die aard en omvang van elk van die pasgenoemde 
probleemareas in opeenvolging breedvoeriger te belig. Dit moet egter vanuit die staanspoor 
duidelik gestel word dat hierdie strydvrae by uitstek vervleg en interverbandhoudend is en dat 
dit verder beskou kan word as 'denkprodukte' van konflikterende en soms selfs wyd 
uiteenlopende opvattings van 'n aansienlike omvang. Juis hierin is die problematiek van 
tersiere onderwys in Suid-Afrika vervat. Dit gaan uiteindelik skerpsinnige vemuf en 
waarskynlik heelwat deursettingsvermoe verg om te beding vir 'n bestel wat tot 'n meerdere 
mate aanvaarbaar sal wees vir die onderskeie betrokkenes oor die bree spektrum van 
belangegroepe - groepe wat elk oor 'n eie agenda vir herskikking en vemuwing in die 
onderwys beskik (sien verderaan). 
1.3.2 Staatsubsidiering en ekonomiese rasionalisasie 
Finansieel gesproke, staar tersiere onderwysinstellings verlammende struikelblokke in die 
gesig (vgl. Kirsten, 1990:98,104; Mali, 1990:39 en die NCHEb, 1996:13, 21-22). In die 
eerste plaas blyk dit logies dat, gegewe die dringende en regmatige behoefte aan massa-
onderwys in Suid-Afrika, veel meer van die totale onderwysbegroting in die toekoms op 
primere onderwys spandeer sal word. Dit volg verder dat die tersiere onderwyssektor - wat 
ookal 'n veranderde paradigma sal behels - nie 'n topprioriteit vir die nuwe regering gaan 
wees nie. Strawwe inperkings is derhalwe 'n realiteit. Reddy (1990:19) beweer in hierdie 
verband dat "we lack a base and we lack any significant endowments". Mali (1990:39) wys 
voorts op die feit dat die staatsubsidieringstelsel nog nooit in sy volle omvang geimplementeer 
is nie en dat hoer onderwysinstansies vir 'n geruime tyd reeds gebuk gaan onder 'n reeks 
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finansiele inperkings van 'n toenemend drastiese aard. 
Teen so 'n agtergrond ly dit dus geen twyfel nie dat plaaslike hoer onderwysinstansies 
desnoods ekonomiese rasionalisasie sal moet toepas. Sedert die eerste waarskuwingstekens 
rondom emstige finansiele inperkings vir die tersiere onderwyssektor rugbaar geword het, was 
die boodskap toenemend duidelik: die optimale benutting van skaars toerusting en menslike 
hulpbronne om steeds meer te vermag met minder fondse. Die Konsep-Witskrif op Hoer 
Onderwys (1997:22, 30, 32) konstateer dat verskeie maatreels in die nabye toekoms in 
werking gestel gaan word wat verreikende implikasies vir die hoer onderwyssektor inhou. 






'n Vermindering van eenheidskoste aan tersiere instansies by wyse van deursigtige, 
normatiewe befondsing en projek-gebaseerde toekenning van fondse; 
Rasionalisasie ten einde duplisering en oorvleueling in institusionele, program- en 
diensvoorsiening te voorkom; 
'n Bekendstelling van nuwe onderrig- en leerstrategiee om omsette en 
voltooiingstandaarde te verbeter; 
'n Billike verdeling van kostes tussen alle partye en instansies wat voordeel trek uit 
tersiere onderwys; en 
Bepaalde verminderings in subsidies aan hoer onderwysinstansies om 'n regverdiger 
verspreiding van fondse aan alle sodanige instansies te bemoontlik. 
'n Groot deel van die debat rondom die toekoms van tersiere onderwys sal dus onvermydelik 
fokus op die wyse waarop ideale en verwagtings versoen kan word met dit wat realisties 
haalbaar is. 
Volgens die NCHEb (1996:4-5) sal 'n gebrek aan voldoende fondse asook ekonomiese 
rasionalisasie (as 'n neweproduk van finansiele inkortings) die onderskeie hoer 
onderwysinstellings as 't ware dwing om hulle te wend tot veel nouer kontak en noukeurig 
beplande samewerking onderling. Ook in die Konsep-Witskrif op Hoer Onderwys (1997:11-
12, 15-18) word hierdie gedagte onderstreep. Strukturele herskikking en funksionele 
samewerking tussen instellings gaan haas onmisbaar word om beperkte finansiele en menslike 
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hulpbronne optimaal te benut ten einde in die ondeiwysbehoeftes van die gemeenskap te 
voors1en. 
Hoe belangrik 'n meer vaartbelynde samewerkingstruktuur ookal mag wees om die negatiewe 
gevolge van onvoldoende befondsing en ekonomiese rasionalisasie te probeer hokslaan, kan 
die vraagstuk nie sonder meer beskou word as die beslissendste uitdaging waannee tersiere 
ondeiwys gekonfronteer word nie. Dit wil eerder voorkom asof die ware toets vir akademiese 
oorlewing en veerkrag gelee is in of, en tot watter mate, tersiere instansies gewillig en 
bekwaam gaan wees om die onafwendbaarheid van rasionalisasie te benut as 'n geleentheid 
om hulleself daadwerklik te herskep en te verbind tot vooruitstrewendheid. Die vraag 
is net: Gegewe die feit dat voldoende hulpbronne beskikbaar m6et wees vir die magdom 
ontwikkelings en verpligtings wat noodwendig beide doseer- en administratiewe personeel 
opgele gaan word, tot welke mate gaan instellings daarin slaag om hulle steeds te beroep op 
intellektuele en akademiese integriteit? 
1.3.3 Regstellende aksie en die demokratisering van die onderwys 
1.3.3.1 Regstellende aksie 
ldeaal gesproke, het universiteite en antler hoer ondeiwysinstellings 'n kardinale rol te vervul 
in die totstandkoming van 'n vrye, regverdige Suid-Afrika soos wat dit reeds voorgehou is 
(vgl. 1.1; 1.2; 1.3.1). In die NCHEb (1996:1-3) asook die Konsep-Witskrif op Hoer 
Ondeiwys (1997:16-17) word die aandag gevestig op die feit dat daar in die verlede op vele 
terreine nie rekening gehou is met die demografiese realiteite van die Suid-Afrikaanse 
gemeenskap nie. "The present system perpetuates an inequitable distribution of access and 
opportunity for students and staff along axes of race, gender, class and geographic 
discrimination. There are gross discrepancies in the participation rates by students from 
different population groups. ( .... .)There are also vast disparities between historically black and 
historically white institutions ..... " (NCHEc, 1996:3). Hierdie werklikheid word ook duidelik 
weerspieel in die ondeiwys indien die volgende syfers, verteenwoordigend van die 
studentesamestelling aan Suid-Afrikaanse universiteite en technikons in 1993 (figuur 1.1) in 
ag geneem word (sien die NCHEc, 1996:3): 
Tabel 1.1: 
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Die studentesamestelling aan Suid-Afrikaanse universiteite/technikons in 
1993 
Heel verstaanbaar klink daar verskeie stemme op ten gunste van 'n bree beleidsraamwerk wat 
groter toeganklikheid kan bewerkstellig vir die sogenaamde minderbevoorregte of 
agtergeblewe groepe in die gemeenskap, wat (so word gemeen) in die verlede, met betrekking 
tot onderwysgeleenthede, moes terugstaan vir hul blanke ewekniee. Die algemene gedagte 
is dat, ook wat studentegetalle en doseerpersoneel betref, die samestelling van die groepe aan 
tersiere instellings in pas gebring moet word met die demografiese profiel van die bree 
gemeenskap - dat 'n sisteem van proporsionele verteenwoordiging dus tot stand gebring 
word (vgl. Mali, 1990:36-39; Samuels, 1990:3-8; NCHE-Oorsig, 1996:1; Konsep-Witskrif 
op Hoer Onderwys, 1997: 17). Verskeie studente-organisasies, waaronder die South African 
Students' Congress (SASC) en die National Education Co-ordinating Committee (NECC) 
neem onwrikbaar standpunt in rakende die kwessie rondom proporsionele verteenwoordiging -
om te verseker dat izlle kandidate wat oor die potensiaal beskik om suksesvol te wees in hut 
studies, op geen ""'.)'Se toegang tot tersiere onder""'.)'s geweier word nie (vgl. Mali, 1990:36, 
my vertaling). 
Ook sover dit die samestelling van navorsings- en doseerpersoneel betref, is dit alombekend 
dat die tersiere onderwyssektor huidig onder hewige druk verkeer om op 'n toenemende basis 
navorsings- en doseerposte te reserveer vir swart kandidate ten einde historiese wanbalanse 
binne hierdie sfeer reg te stel. Onwillekeurig wonder 'n mens of die implementering van 
sodanige regstellende aksie kan geskied op 'n verantwoordelike en verantwoordbare wyse, dit 
-10-
wil se sonder om kwaliteit onderrig en uitnemendheid in te boet (vgl. ook 1.3.2). Volgens 
beide die NCHEb (1996:3-4) en die Konsep-Witskrif op Hoer Onderwys (1997:15-16) word 
dit beskou as 'n saak van institusionele beleid dat gelykheid in tersiere onderwys nie bereik 
kan word sonder regstellende aksie van die een of antler aard nie. In albei dokumente is egter 
die waarskuwing vervat dat die implementering van so 'n beleid moet plaasvind sonder die 
prysgawe van institusionele integriteit of die skaad van akademiese aktiwiteite (NCHEb, 
1996:5; Konsep-Witskrif op Hoer Onderwys, 1997:16). 
1.3.3.2 Demokratisering 
Demokratisering van die onderwys kan breedweg beskou word as die onderskeie 
onderwysinstellings se opgaaf om, in samewerking met die bree gemeenskap en by wyse van 
die verrekening van indiwiduele gemeenskappe se spesifieke onderwysbehoeftes, te voorsien 
in hulle strewe na opheffing asook die verskaffing van toepaslike topvlakkennis en 
-vaardighede binne die Afrika-konteks. Dit is duidelik dat sodanige demokratisering 'n 
herstrukturering van die bestuurstruktuur van tersiere instellings noodsaak, asook 'n 
herskikking en aanpassing met betrekking tot kurrikulum en kursusinhoud (NCHEb, 
1996:6; Konsep-Witskrif op Hoer Onderwys, 1997:24). In hierdie verband meen Esterhuyse 
(1990:24) dat die tersiere onderwyssektor - indien dit aan die eise van regverdigheid en 
billikheid wil voldoen binne die raamwerk van gelykstelling en demokratisering - nie bloot 
meganies kan reageer op die bree gemeenskap se behoeftes en eise nie. Derglike instellings 
moet hulle aktief beywer om nuwe dimensies te verleen aan die gemeenskap se behoefte vir 
gevorderde onderrig, navorsing en gespesialiseerde kennis, sonder om noodwendig gehalte 
in te boet (sien ook 1.3.4). Hoer onderwysinstansies kan volgens horn 'n deurslaggewende 
rol vervul in die vestiging van 'n nuwe sisteem van openbare beleidsanalise en bestuur ten 
einde die kritieke ontwikkeling na 'n demokratiese gemeenskap te fasiliteer. 
Dit blyk onafwendbaar te wees dat alle tersiere instansies die opgaaf het om op 'n 
deurlopende grondslag hul onderrigprogramme deurtastend te hersien. Die doel hiermee is 
om hulle uitnemendheid te evalueer maar ook om te bepaal wat die toepaslikheid van 
bepaalde onderrigprogramme binne die Afrika-konteks is. Die demokratisering van die 
struktuur van tersiere onderwys asook van kurrikula en kursusinhoud, moet egter geskied op 
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s6 'n wyse dat die onderskeie instansies nie in die proses een van die belangrikste fasette van 
hulle sosiale verantwoordelikheid - naamlik om die fokus te plaas op die gemeenskap se 
intellektuele bewussyn - sal versaak nie. Dus, ten spyte van die feit dat tred gehou moet 
word met die breer Afrika-scenario, behoort die behoefte aan interkulturele kennis, 
akademiese kreatiwiteit en vakkundigheid altoos voorrang te geniet. 
Dit wil vervolgens voorkom asof een van die deurslaggewendste vrae sentreer rondom die 
mate waartoe die onderskeie belangegroepe binne die onderwys 'n hoog ontwikkelde 
gemeenskap wil handhaaf. Die vraag is uiteraard debatteerbaar en dit volg byna logies dat 
ideologiese en politieke retoriek in so 'n gesprek die botoon kan voer. In die lig van die 
voorgaande is dit 'n gegewe dat die tersiere onderwyssektor sensitief moet wees vir die 
behoeftes van die bree gemeenskap. Binne 'n demokratiese bestel is dit immers individuele 
gemeenskappe wat as't ware self kies wat hulle as die belangrikste faset van hul kulturele 
erf enis ag - of dit kennis, feite, vaardighede of bepaalde waardes en houdings is. Indien 'n 
gemeenskap voorkeur gee aan 'n hoe vlak van ekonomiese ontwikkeling (waarin die 
professies en hoe vaardigheidsberoepe 'n deurslaggewende rol vervul en waarin die waarde 
van prestasie beklemtoon word), is daar geen keuse nie anders as om op hoe standaarde in 
opleiding en navorsing op tersiere vlak aan te dring - ten spyte van regstellende aksie en 
sogenaamde demokratiseringspogings. 
Hiermee word die strydvraag rondom die toelating van studente aan tersiere inrigtings en die 
handhawing van akademiese standaarde aangesny. 
1.3.4 Die verslapping van toelatingsvereistes en die behoud van akademiese standaarde 
"It is not simply a matter of getting large numbers of students into universities and institutions 
of higher learning, but to keep them there and ensure that they graduate is a key issue" 
(Samuels, 1990:5). 
"Increased access must not lead to a 'revolving door' syndrome for Black students, with high 
failure and drop-out rates. " (Konsep-Witskrif op Hoer Onderwys, 1997: 17). 
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Een van die prim.ere uitdagings waarmee tersiere onderwys in Suid-Afrika gekonfronteer word 
in hierdie tydsgewrig van verandering en herstrukturering, is om te bepaal op watter wyse 
daar aan die bree gemeenskap se onversetlike eise vir wyer toelating tot naskoolse opleiding 
voldoen gaan word - sonder om akademiese standaarde van 'n hoogstaande gehalte in te boet. 
Veral teen die agtergrond van die geweldige aantal studente wat in die nabye toekoms gaan 
matrikuleer, is hierdie 'n aktuele vraag. Die eise vir toelating kom in perspektief wanneer die 
volgende statistieke in berekening gebring word (vgl. die NCHEc, 1996:2): 
In 1993 was die aantal skoliere en studente in Suid-Afrika vrr die onderskeie 
bevolkingsgroepe (die TBVC-state uitgesluit) soos volg: 
Tabel 1.2: Skoliere en studente vir die onderskeie bevolkingsgroepe in 1993: 
Die gemiddelde groeikoers in die skole/kollegesektor was 4.4% per jaar oor die afgelope paar 
jaar en volgens die NCHEc (1996:2) kan hierdie groeikoers toeneem in die toekoms. Die 
verslag wys ook daarop <lat die totale aantal skoliere in openbare skole byvoorbeeld 
vermeerder het vanaf 7,0 miljoen in 1988 tot 8,5 miljoen in 1993, die voormalige TBVC-state 
uitgesluit. Die TBVC-state sal ongeveer 2,5 miljoen leerlinge tot hierdie totaal toevoeg. 
Verder het die getal matrikulante vanaf 1988 feitlik verdubbel vanaf 233 000 tot 400 000 in 
1993. Dit is dus duidelik <lat daar vir die toenemende aantal skoliere afkomstig uit die 
skolesektor voorsiening gemaak sal moet word in die onderskeie sektore van hoer onderwys. 
Die volgende tabel verteenwoordig die aantal skoliere en studente in die onderwyssektor vir 
1993. Die gemiddelde jaarlikse groeikoers word ook aangetoon soos wat <lit sedert 1988 
gemanifesteer het (NCHEc, 1996:2): 
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Tabel 1.3: Die aantal skoliere/studente in die onderwyssektor vir 1993 
(** Dit val op dat die totale in tabelle 1.2 en 1.3 nie ooreenstem nie, ten spyte van die feit 
dat beide die figure totale studentegetalle vir 1993 weergee. Hierdie gegewens vir beide 
figure is egter so vervat in die NCHEc (1996:2) en daar word nie 'n verduideliking gegee vir 
die diskrepansie in totale nie.) 
Die skatting is dat die totale aantal skoliere en studente tans meer as 12 miljoen beloop. 
Volgens die NCHEc (1996:3) kan die aantal Suid-Afrikaners wat naskoolse opleiding aan 
openbare onderwysinstellings verlang, met die draai van die eeu soveel as 1,5 miljoen wees. 
Die dilemma waarvoor te staan gekom word, is hoeveel van hierdie voomemende studente 
in tersiere onderwys geakkommodeer kan en behoort te word en hoe dit gedoen gaan word? 
Kapp (1994: 16) konstateer dat die groeikoers in studentegetalle hoer is as die 
bevolkingsaanwas en dat derglike getalle teen 'n veel vinniger tempo vermeerder as die land 
se ekonomiese groei. Hierdie volgehoue toename in die aantal hoerisikostudente (studente 
met 'n ontoereikende onderwysagtergrond en wat gevolglik nie in staat is om 'n voomemende 
kwalifikasie binne die voorgeskrewe tydperk te voltooi nie ), asook studente wat kursusse volg 
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met weinig ekonomiese toepassingswaarde, kan lei tot emstige finansiele verarming van 
universiteite asook ander tersiere opleidingsinstansies. Gevolglik kan dit ook lei tot 'n 
verlaging van akademiese standaarde aan sodanige instellings (vgl. die KUH-verslag, 
1987:27). Die teenstrydigheid in die knelpunt wat horn hier voordoen, is dat hoer 
toelatingsvereistes - in weerwil van sienings van skrywers soos Klopper, 1984:34 en Smith, 
1988:127 - nie as 'n oplossing vir die vraagstuk kan <lien nie, aangesien dit noodwendig sal 
lei tot etiese probleme (vgl. Marais, 1990:45). Na jare van relatief probleemvrye toelating 
tot hoer onderwys onder hoofsaaklik blanke studente, sal s6 'n stap meebring dat 
toelatingsvereistes verhoog word juis wanneer groot getalle swart studente gereedmaak vir 
grootskaalse toelating tot die tersiere onderwyssektor. 
In die Konsep-Witskrif op Hoer Onderwys ( vgl. 1997: 16-17) word sterk standpunt ingeneem 
ten gunste van 'n verslapping van die toelatingsvereistes aan veral universiteite, met die doel 
om studente te akkommodeer wat moontlik oor die potensiaal beskik om 'n sukses van hul 
studies te maak, maar wat nie die geleentheid gebied is om hulleself voldoende voor te berei 
nie. Vanwee 'n minderwaardige skoolopleiding is dit soms vir die minderbevoorregte sektore 
van die samelewing problematies om die mas op te kom in tersiere onderwys. 'n Nuwe hoer 
onderwyssisteem word in die vooruitsig gestel waarvolgens toelating gaan geskied op grond 
van 'n enkele nasionale kwalifikasieraamwerk (National Qualifications Framework). Die klem 
gaan dus verskuif na horisontale en vertikale mobiliteit binne hoer onderwys met buigbare 
toelatings- en uittreepunte. Sodoende sal tersiere onderwys toeganklik gemaak word vir die 
groot gros studente wat jaarliks tot die hoer onderwyssektor wil toetree (vgl die Konsep-
Witskrif op Hoer Onderwys, 1997:15). Daar word in hierdie verband ook verwys na die 
sogenaamde 'massafikasie' van die hoer onderwyssektor (NCHEb, 1996:15). 
Die potensiele probleem wat in hierdie argument vervat is, is voor-die-hand-liggend. Die 
groot vraag wat ontstaan is: Hoe gaan die gevestigde tersiere onderwysinrigtings daarin slaag 
om aan die voorgenoemde eise gehoor te gee en terselftertyd uitmunt in soverre dit kwaliteit 
standaarde betref? En verder: Hoe kan veral universiteite hulle identiteit as akademiese 
instellings handhaaf en eweneens voldoen aan die verwagtings om relevant en dienend te wees 
vir die totale gemeenskap (wat noodwendig hul voedingsbron is)? 
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Moontlike oplossings vir die probleem wat aan die hand gedoen word, is onder andere die 
instel van oorbruggingsprogramme, loodskursusse, verlengde kurrikula asook die vestiging van 
'n sogenaamde 'junior college' (vgl. Kirsten, 1990: 102). Verskeie universiteite, in 
samewerking met technikons en tegniese kolleges, is reeds sedert 1992 besig met 
oorbruggingsprogramme ten einde die groot gaping wat daar tussen die (hoofsaaklik swart) 
sekondere skoolstelsel en die tersiere onderwys bestaan, op 'n pro-aktiewe wyse aan te spreek 
(vgl. Badenhorst, 1993:252-256). Die loods van diesulke programme asook die 
implementering van verwante akademiese vaardigheidsprogramme, hou egter bepaalde 
finansiele implikasies in wat 'n verdere las plaas op instansies se befondsingsbronne. Die 
verlede het geleer dat hulpverleningstrukture aan tersiere instansies wat steundienste aan 
studente beskikbaar stel, een van die eerste afdelings is waarop universiteits- en 
kollegeowerhede besnoei met die doel om uitgawes te beperk (vgl. Badenhorst, 1993:257-
262). So 'n stap bring desnoods mee dat die verantwoordelikheid om gespesialiseerde steun 
te hied aan hulpbehoewende studente, verplaas word na doseerpersoneel (vgl. ook 1.3 .5). 
In hierdie verband verklaar Moulder (vgl. die Pretoria News, 24 Januarie 1989:16) 
onomwonde dat " .... (They) should stop dreaming of bridging colleges and academic support 
programmes for which they do not have the money. " (my weglating). Prof. Moulder is van 
mening dat veral Suid-Afrikaanse universiteite 'verafrikaniseer' moet word (sien ook 1.3.3) 
en dat plaaslike hoer onderwysinstansies tot die besef sal kom dat Suid-Afrika nie - soos 
algemeen aanvaar word - 'n Eerstewereldland is met 'n Derdewereldkomponent nie, maar dat 
dit in die eerste plek 'n Derdewereldland is "met 'n paar ingewikkelde stukke 
'Eerstewereldvoorregte"' (vgl. Beeld, 24 Januarie 1989:6). Hy beweer onder meer dat 
kurrikula aangepas kan word vir die behoeftes van Afrika sonder dat akademiese standaarde 
beinvloed word (vgl. ook Moulder, 1995:8). In dieselfde trant maak die Konsep-Witskrif op 
Hoer Onderwys (1997: 17) melding van die vestiging en die versterking van akademiese 
strukture by al die hoer onderwysinstansies ten einde kwaliteit onderrig te bevorder by wyse 
van onderrigontwikkeling en kurrikulumontwikkeling. 
Met betrekking tot die gevare van 'n moontklike verlaging in die vlak van standaarde, 
konstateer Steyn (1990:81) dat die tersiere onderwyssektor sensitief moet wees vir die 
behoeftes van die bree gemeenskap en dat die inhoud van kursusse 'n refleksie moet wees van 
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die tipe vaardighede wat nodig geag word vir die ontwikkeling van indiwiduele gemeenskappe 
en wat die grondliggende waardes van sodanige gemeenskappe reflekteer. Sy stel dit egter 
as 'n fundamentele voorvereiste dat, wat ookal die aard van kursusse mag wees in die 
toekoms, daar steeds 'n hoe premie geplaas word op die wetenskaplike aard van die werk wat 
gelewer word. Streng standaarde in navorsing en in die ontwikkeling van komplekse 
vaardighede moet dus behoue bly. Sy stel voor dat, eerder as om standaarde op tersiere vlak 
te verlaag ten einde gelyke geleenthede tot sukses vir almal te bewerkstellig, 'n opgradering 
van standaarde op primere en sekondere vlak 'n doelmatiger oplossing vir die probleem sal 
wees. Ofskoon hierdie standpunt in die Konsep-Witskrif vir Hoer Onderwys ondersteun word 
(vgl. 1997:17), word dit beskou as 'n medium tot langtermynprojek. Van hoer 
onderwysinstellings gaan verwag word om die artikulasiegaping in die nabye toekoms 
daadwerklik aan te spreek. 
Hierteenoor huldig Moulder die volgende standpunte (vgl. Beeld, 1989:6; Natal Witness, 




Die verskil tussen standaarde en vlakke van onderrig moet nie verwar word nie. Soms 
reik die twaalfde sport op die onderrigleer van 'n bepaalde onderwysstelsel net so 
hoog soos die tiende sport van 'n antler stelsel, maar die standaarde kan ewe hoog 
wees. Die besef moet tot tersiere instellings deurdring dat onderrigvlakke aangepas 
kan word en terselftertyd op 'n volgehoue basis gestreef kan word na uitnemendheid; 
Veral universiteite moet aanvaar dat hulle 'n baie hoer voorkeur aan goeie onderrig 
sal moet gee, pleks van die klem eensydig te plaas op kwaliteit navorsing. Die rede 
hiervoor is dat die grootste gros Suid-Afrikaanse studente in die huidige fase van 
verandering en ontwikkeling, voortreflike basiese voorgraadse onderrig nodig het; en 
Akademici moet aanvaar dat hulle daar is om aan alle studente onderrig te gee - ook 
aan diegene wat nie oor die verlangde vlakke van kennis en vaardighede beskik nie 
(vgl. ook 1.3.5). 
Ofskoon die pasgenoemde voorstelle na 'n korttermynoplossing - en waarskynlik die 
goedkoopste poging tot 'n oplossing - vir die tersiere onderwysvraagstuk lyk, hou dit uiteraard 
bepaalde implikasies in met betrekking tot diesulke instellings se outonomie, 'n inkorting van 
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die navorsingstaak van hoofsaaklik universiteite asook 'n algemene vervlakking. Die laaste 
woord in hierdie debat is kennelik nog ver van gespreek, maar die vraag moet gestel word 
of die land op die duur kan bekostig dat sy sentrums van voortreflikheid prysgegee word. 
Hieroor sal duidelikheid verkry moet word alvorens getalledruk die tersiere onderwyssektor 
onherroeplik in 'n negatiewe koers dwing. 
1.3.5 Die gebrek aan die nodige kundigheid en toereikende onderrig- en 
begeleidingsvaardighede onder akademiese personeel 
Die strydvrae wat in afdelings 1.3 .2 - 1.3 .4 aan die orde gestel is, kan as 't ware beskou word 
as kulminerend tot die knelpunt rondom die vraag of doseerpersoneel bereid is om hul opgaaf 
tot effektiewe onderrig en begeleiding aan alle studente op te neem. Die toenemende 
inkorting van staatsubsidies aan die tersiere onderwyssektor, die daarmee gepaardgaande 
ekonomiese rasionalisasie (1.3.2), die demokratisering van tersiere onderwys in Suid-Afrika 
en die toenemend dringende eise om regstellende aksie te implementeer (1.3.3) asook die eise 
verwant aan 'n verslapping van toelatingsvereistes en die gevolglike risiko van 'n verlaging 
in akademiese standaarde wat sodoende meegebring kan word (1.3.4), dien as 'n 
betekenisvolle impetus vir onderrigvemuwing aan die kant van doseerpersoneel. Om die 
bykans oorweldigende aantal hulpbehoewende studente - wat noodwendig binne die afsienbare 
toekoms in die meule van die tersiere onderwysindustrie gaan beland - te help, impliseer dat 
dosente hulle onderrig-en begeleidingsverantwoordelikhede daadwerklik sal moet opneem. 
Die vraagstuk met betrekking tot kwaliteit onderrig ten einde te poog om onderwysagterstande 
te oorbrug en toereikend vaardige en bekwame gegradueerdes en gediplomeerdes (tot <liens 
aan en voordeel van die bree samelewing) te lewer, is 'n saak van deurslaggewende belang 
op die agenda van herskikking, herstrukturering en vemuwing van tersiere onderwys in Suid-
Afrika. Die Amerikaanse ervaring het geleer dat 'n universiteit - en insgelyks ander tersiere 
onderwysinstellings - se legitimiteit nie uitsluitlik bepaal word deur akademiese standaarde 
nie, maar deur die kwaliteit van onderrig wat daar plaasvind, die gehalte van die 
gegradueerdes wat gelewer word, asook die erkenning van navorsing wat daar ondemeem 
word (Esterhuyse (1990:25, 26). 
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In aansluiting hierby, noemKirsten (1990:100) dat die leerproses in sigself'n opleidingsbasis 
behoort te vorm vir die verwerwing van bepaalde waardes en vir die bemeestering van 
kognitiewe vaardighede wat geassosieer word met 'n demokratiese manier van dink en doen. 
Veel gaan dus afhang van dit wat in die lesinglokale en klaskamers plaasvind aan die 
onderskeie instansies. Hy meen voorts dat opleiding, onderrig en navorsingsprogramme 
toenemend daarop moet fokus (en dit ten doel stel), om verder te ontwikkel en te vemuwe. 
Interaksie- en kommunikasiepraktyke moet gevestig word waardeur kennis se emansiperende 
potensiaal bereik sal word - by wyse van selfvolmagtiging, kritiese en kreatiewe denke, 
onafhanklike oordeel, wedersydse begrip en sosiale deelnemendheid. "These (. .... ) are very 
much the business of tertiary education, and of university education in particular. " (Barnett, 
1990 in Kirsten, 1990:100). 
Indien daar in die toekomstige onderwysbedeling inderdaad so 'n hoe premie geplaas word 
op die dosent se verantwoordelikheid en aandeel met betrekking tot die intellektuele en 
bekwaamheidsvlakke van alle studente wat hy/sy onderrig, impliseer dit gespesialiseerde 
vaardighede wat van hom/haar geverg sal word. 'n Vraag wat noodwendig in hierdie verband 
opduik, is of dosente oor die nodige opleiding, bekwaamheid en inisiatief beskik ten einde 
in die onderrigpraktyk die nodige onderrig-, opheffmgs- en begeleidingsverantwoordelikhede 
wat onvermydelik vereis word, na te kom? 
In 'n studie (vgl. Badenhorst, 1993:238-275) waarby vyf universiteite betrek is en wat onder 
meer gehandel het oor die dosent se aandeel rakende hulpverlening aan studente met 
probleme, is aangetoon dat aan minstens vier uit die vyf instansies, dosente hulle nie 
opgewasse voel om hulpverlenend te werk te gaan in hul onderrigpraktyk nie. Die 
meerderheid sal 'n student verwys na die plaaslike studentediensburo vir intensiewe 
professionele terapie eerder as om self die student se probleem te probeer aanspreek. 
Bevindinge soos hierdie laat onwillekeurig vrae ontstaan rondom die eiesoortige probleme 
waarmee studente dikwels worstel, en of dit nie deels te wyte is aan dosente se gebrek aan 
voldoende hulpverleningskennis en -vermoens asook aan dosente se soms skynbare onvermoe 
om die nodige inisiatief aan die dag te le om hulleself toereikend te kwalifiseer as andragoe? 
Hierbenewens wys Kirsten (1990: 102) daarop dat dit van kardinale belang is om te besef dat 
akademiese vaardigheidsprogramme, oorbruggings- en loodskursusse asook verlengde 
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kurrikula nie op sigself gelyke geleenthede tot sukses in die hand sal werk nie. "Student 
development needs to be bolstered by staff development and a staff training policy that, 
recognising staff development as an agent for institutional change, encourages educational 
research, excellence in teaching and, in particular, proficiency in support course teaching" 
(Kirsten, 1990:102, my beklemtoning). 
Hiermee word die oorkoepelende doelstelling van die onderhawige studie rakelings ingelei. 
Onderrigontwikkeling, en meer spesifiek die aanleer van effektiewe onderrig- en 
begeleidingsvaardighede, word waarskynlik deur vele akademici met weerstand bejeen 
aangesien veral hulpverlening aan studente nie algemeen deur dosente beskou word as deel 
van hul onderrigverantwoordelikheid nie (vgl. Badenhorst, 1993:132-136). Ironies is dat een 
area waarin ondersteuning, hulp en leiding dikwels ontbreek, juis die een van hulpverlening 
binne onderrig-leerverband is. Twee belangrike aspekte van enige tersiere onderwysinstansie 
is sy vermoe om studente te trek en die kwaliteitsbeeld van sy akademiese personeel. Die 
optimale ontwikkeling van elke dosent om sy verskillende rolle ( onderrig, navorsing, 
voortgesette onderwys, ensovoorts) ten beste te vertolk, is 'n deurslaggewende bydrae in die 
werwing van goeie studentemateriaal (vgl. Cawood, 1976:18; Slabbert, 1982:5). 
Dit is egter belangrik om daarop te let dat dit me slegs die realiteite van kwaliteit 
onderwysvoorsiening en oorbruggingsgeleenthede vir agtergeblewe groepe is wat effektiewe 
begeleiding as 'n inherente taak van die dosent dwingend noodsaaklik maak nie. Teen die 
agtergrond van die aansienlike aantal studente wat jaarliks uitsak of druip (vgl. Badenhorst, 
1993:19-23; Kapp, 1994:16), is die opgaaf tot effektiewe begeleiding 'n onvermydelike 
realiteit wat te lank negeer is en waaraan 'n geruime tyd gelede al prioriteit verleen moes 
word. Aangesien staatsubsidies toegeken word op grond van studente wat hulle studies 
suksesvol afhandel, het die tyd haas aangebreek dat die besef tot dosente en ook antler 
opleidingsbeamptes aan tersiere instansies deurdring dat krimpende befondsing - veral van die 
kant van die staat (sien 1.3.2) - hulle noodsaak om hul eie onderrigbenaderings krities te 
evalueer. Soos reeds aangetoon, bring onvoldoende finansiele hulpbronne reeds onafwendbare 
besnoeiings met betrekking tot hulpverlenings- en oorbruggingstrukture aan tersiere instellings 
(vgl. ook Moulder in Beeld, 1989:6; 1995:8). Die verantwoordelikheid gaan onomwonde 
verskuif na dosente om die gapings wat uiteraard gaan ontstaan, daadwerklik te oorbrug deur 
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studente, hoofsaaklik uit die sogenaamde agtergeblewe gemeenskappe binne 
Suid-Afrika, ervaar; 
* Om dosente se persepsies ten opsigte van hulle e1e onderrig- en 
begeleidingsbevoegdheid te toets; en 
* Om dosente se ingesteldheid jeens die verwerwing van onderrigvaardighede 
( onderrigontwikkeling) vas te stel. 
1.4.4 Om 'n databasis daar te stel vir die implementering van praktykgerigte riglyne vir 
onderrig en begeleiding binne andragogiese konteks. 
1.5 METODE VAN ONDERSOEK 
* 'n Literatuurstudie is ondemeem om lig te werp op onderrigverwante en 
leerprobleme wat deur verskeie navorsers oor die afgelope dekades geboekstaaf is; 
* 'n Empiriese ondersoek by wyse van 'n gestruktureerde vraelys is vervolgens 
geloods om die eiesoortige onderrigverwante probleme, beskou~gs en verwagtings van 
'n verteenwoordigende aantal dosente vanoor die bree spektrum van tersiere 
onderwysinstellings in Suid-Afrika te bepaal. 
1.6 BEGRENSING VAN HIERDIE ONDERSOEK 
Met betrekking tot die formulering van die titel is daar veral een aspek van hierdie proefskrif 
wat vermelding verdien. Met die verloop van die studie is die fokus tot 'n meerdere mate 
op die universiteit en die technikon as tersiere instellings geplaas en is daar nie in alle gevalle 
eksplisiet na antler tersiere onderwysinstansies verwys nie. Die premis is dat veral 
universiteite, maar ook technikons, beskou kan word as die leiers van onderwysinstellings -
ook op tersiere vlak (vgl. onder meer Slabbert, 1982:9). Die vraagstukke wat aan bod kom, 
het in 'n mindere of meerdere mate dus ook betrekking op die antler tersiere 
onderwysinstellings in Suid-Afrika en plaaslike maatskappye wat gemoeid is met voortgesette 
opleiding aan werknemers. Inligting moet derhalwe met die nodige mate van omsigtigheid 
vir elke besondere groep geinterpreteer word. 
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1.7 PROGRAM VAN ONDERSOEK 
Die hoofstukindeling van hierdie werk is in ooreenstemming met die doelstellings soos 






In hierdie hoofstuk is die probleem geformuleer en die doelstellings van die studie 
uiteengesit. 
'n Andragogiese perspektief op onderrig en leer word in hoofstuk twee aan die orde 
gestel. Daar word oorsigtelik gefokus op die ontstaan, verloop, ontwikkeling en stand 
van volwassene leerteorie soos wat dit huidig daar uitsien. Die belangrikste verskille 
tussen die andragogiese en die pedagogiese onderrigmodelle kom onder die soeklig. 
In hoofstuk drie word die opset van die empiriese ondersoek uiteengesit. Die doel 
van die ondersoek, die metode van navorsing, die beplanning van die ondersoek 
(waaronder die keuse van 'n steekproef en meetinstrumente) en die ondersoekverloop 
word bespreek. 
Die resultate van die onderskeie komponente van die empmese ondersoek word 
uitvoerig in hoofstuk vier aangebied. 
In hoofstuk vyf volg samevattende gevolgtrekkings wat gebaseer is op die teorie, soos 
opgeteken in hoofstuk twee, asook die bevindinge uit die vraelysondersoek, soos 
bespreek in hoofstuk vier. Implementeerbare riglyne vir effektiewe onderrig en 
begeleiding binne andragogiese konteks, soos gebaseer op die bree literatuur wat 
geraadpleeg is asook die bevindinge van die empiriese ondersoek word neergele. 





'N ANDRAGOGIESE PERSPEKTIEF OP ONDERRIG EN LEER 
"Perhaps the most important thing we have ever dicovered in our nature 
is that we can learn." 
Paul E. Bergevin (1967:23) 
2.1 INLEIDING 
Scott M. Peck begin sy welbekende boek, 'The Road Less Travelled' met die woorde: 'Life 
is difficult' (1993:1). Die oomblik wat die mens hierdie waarheid aanvaar en leef vanuit die 
oortuiging dat hy die kompleksiteite en moeilikhede wat noodwendig op sy lewenspad wag, 
moet hanteer, is hy op die wenpad na volwaardige menswording. Volwaardige menswording, 
of persoonsvoltrekking, is 'n lewenslange groeiproses waarby elke mens deurentyd aktief 
betrokke is. Indien nie, sal stagnasie en persoonlike verval spoedig intree en sal daar nie 
sprake wees van 'lewe' in die rykste sin van die woord nie. Ofskoon die mens getipeer kan 
word as 'n 'aanpasbare' wese, stel die snelveranderende samelewing waarin hy horn bevind 
soms bomenslike eise wat uiterse inspanning verg. Dit vra toereikende orientering ten opsigte 
van vloeibare omstandighede en eise wat voortdurend uit sy leefwereld aan die mens gestel 
word sodat hy 'n sinvolle, volwaardige en vervulde lewe kan lei op alle vlakke van sy 
menswees. Deel van die lewe is altoos om gekonfronteer te word met vrae rondom die soeke 
na sin in die lewe en om optimale sin en betekenis toe te ken aan alle aspekte wat vanuit die 
omringende werklikheid tot 'n mens spreek. Hierdie is inderdaad geen maklike taak nie en 
ongetwyfeld nie iets wat vanself 'gebeur' nie. Vanwee die kompleksiteit van die hedendaagse 
lewe, verkeer die mens, en veral die volwassene, in voortdurende nood wat horn aangewese 
maak op die steun en hulp van antler mense op sy lewenspad. Dit is immers langs hierdie 
weg wat hy kom tot meerdere volwassenheid en die bedrewenheid om toenemend komplekser 
situasies in sy leefwereld effektief te hanteer (vgl. ook Badenhorst, 1993:2). 
Oberholzer en Greyling (1981 :25) wys in hierdie verband op die feit dat die mens, vanwee 
sy altydblywende athanklikheid van 'n medemens in sy strewe na steeds toereikender 
volwassewording, horn in 'n universele noodsituasie bevind (sien verderaan). Dit impliseer 
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dat alle mense na hul aard en wese deurentyd noodhebbend is - die mens kan nooit as 'n 
'voltooide' produk beskou word nie. Daar bestaan deurgaans die intensie, wil en begeerte om 
toenemend te word waartoe hy in staat is en om dus voortdurend te aspireer na 'n meer 
'verhewe' vorm van bestaan - die toenemende realisering van al die persoonsmoontlikhede 
waaroor hy beskik en die stel van steeds hoer mikpunte en doelwitte wat vra om 
verwesenliking. Met die verwerkliking van die strewe na volwaardige menswording en steeds 
behoorliker volwassewording in die volwassenefases, word die terrein van die Andragogiek 
betree (sien ook verderaan). 
Hattingh (1990:1) beweer dat die ongekende pas waarteen die wereld verander en 'verklein', 
dit vir die mens al hoe moeiliker maak om te ontspan en die lewe te geniet. Die uitwerking 
hiervan word volgens haar weerspieel in die toenemende stres, spanning en konstante druk 
wat by die modeme mens te bespeur is. In die meer emstige gevalle word uitlaatkleppe 
gesoek in drank- en dwelmmisbruik asook misdaad, terwyl psigosomatiese en stresverwante 
siektes, neuroses, depressie en psigopatologie aan die orde van die dag is. 
Hierby voeg Crous (ongepubliseerde werk:3) dat daar, naas die mens se stryd om fisieke 
oorlewing, ook die voortdurende eis om 'aanpassing' by veranderende waardes en nuwe 
lewenspatrone is. Hy noem verder dat die wyse waarop die mens antwoord op die eise van 
die voortdurend veranderende wereld, bepaal word deur sy vermoe om homself te orienteer 
ten opsigte van die snelle veranderinge. In hierdie verband beweer Coleman (1960:5) dat die 
hoop van die mens gelee is in " .••• developing new modes of adjustment that are 
appropriate to a rapidly changing world." Victor Frankl (1969:116) se siening ten aansien 
van bepaalde omstandighede of gebeure in die mens se lewe het ook betrekking - dat dit nie 
soseer gaan oor die wyse waarop sodanige gebeure die mens beinvloed nie, maar hoedanig 
sy (die mens se) singewing of betekenistoesegging daaraan is. 
Om 'gebalanseerd' betekenis toe te ken aan gebeure, omstandighede, veranderende waardes 
en lewenspatrone, is die mens aangewese op hulp en steun van antler mense. Sodanige hulp-
en steungewing stel die mens nie net in staat om sy komplekse wereld beter te hanteer nie, 
maar dit dien ook as stukrag vir meer toereikende persoonsvoltrekking (vgl. hoerop ). 
Hiermee word die terrein van die Agogiek betree en blyk dit vervolgens nodig om stil te 
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staan by enkele relevante begrippe wat deurgaans in die verdere verloop van die hoofstuk 
sal figureer. 
2.1.1 Voorlopige begripsverheldering 
* Die Agogiek en verwante begrippe 
Die Agogiek kan gedefinieer word as die wetenskap of studie van begeleiding (Oberholzer 
en Greyling, 1981:25). Daar word ook verwys na die Begeleidingskunde, wat die studie van 
die mens se nood aan steun en begeleiding as objeksgebied het (Van Niekerk en Hattingh, 
1992:78). Die Agogiek kan beskou word as die oorkoepelende benaming vir die wetenskappe 
wat gemoeid is met die bestudering van die mens se betrokkenheid by sy leefwereld in terme 
van saamwees, saamgaan en saamdoen (vgl. Oberholzer, 1979:43; Van Rensburg en 
Landman, 1986:6, 11; Crous, 1991: 17). Gegewe die feit dat die Agogiek 'n menskundige 
wetenskap is waarvan die tema sentreer rondom die agogie-fenomeen (letterlik: 
leiding-fenomeen), word dit duidelik dat al die agogiese wetenskappe die soeklig laat val op 
die wyse waarop die mens begelei word om sy leefwereld sinvol in te rig as 'n 
'wereld-vir-my' (Van Rensburg en Landman, 1986:226) en dus om te lewe in die rykste sin 
van die woord. 
In pas met die voorgenoemde kan dus beweer word dat die agogiese die mens sentraal stel, 
en wel met die klem op sy begeleiding. Daar is reeds genoem <lat die Agogiek die 
begeleiding van die mens as objeksgebied het. Die feit dat die mens nood het, impliseer <lat 
hy aangewese is op 'n medemens wat ag slaan op sy nood en wat horn steun op sy 
lewensweg. Sodanige steun en begeleiding word voltrek binne 'n agogiese situasie (of 
begeleidingsituasie) - hetsy <lit 'n pedagogiese situasie (paid - kind), 'n andragogiese situasie 
(aner - man/volwassene) of 'n gerontagogiese situasie (geron - grysaard) is (sien Badenhorst, 
1993:113). In al drie die modi is daar noodwendig sprake van begeleiding, eerstens omdat 
elkeen - soos reeds aangedui - hul oorsprong vind in die agogiese wetenskappe as 
begeleidingswetenskappe, en tweedens omdat <lit 'n onbetwisbare feit is dat die mens in sy 
noodhebbendheid en afhanklikheid aan 'n medemens 'nooit 'n beeindigde nood aan 
begeleiding bet nie.' (Greyling, 1979:55-56). Hierdie nood aan begeleiding is 'n universele 
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nood - Crous (1991: 17) praat van 'n 'normale' nood - wat impliseer <lat alle mense in alle 
lewenstadia dit perenniaal ondervind. 
Vanuit 'n opvoedkundige perspektief beskou, kan dit dus gestel word dat daar altyd vanuit 
'n agogiese raamwerk, binne 'n agogiese situasie (as begeleidingsituasie) gepoog word om 
aan die universele nood van die mens gehoor te gee. Sodra daar egter op 'n ontoereikende 
wyse deur die begeleier en/of die begeleide aan die agogiese gebeure - soos pas bespreek -
deelgeneem word, ontstaan 'n partikuliere noodsituasie wat as 'n probleem of probleemarea 
manifesteer en 'wat om regstellende hulpverlening vra' (Crous, 1990(b):10). 
* Begeleiding en Onderrig 
Die konsep begeleiding kan beskou word as die steungewende betrokkenheid van een persoon 
(die begeleier) by 'n ander persoon (die begeleide) ten einde die persoon wat begelei word, 
te help om sy leefwereld op alle terreine sinvol in rig. Die feit dat die mens in sy 
afhanklikheid van 'n medemens nooit 'n beeindigde nood aan begeleiding het nie (vgl. 
hoerop) impliseer noodwendig dat hy aangewese is op 'n medemens wat ag slaan op sy nood 
en wat horn steun op sy lewensweg. Vir die doel van hierdie studie word begeleiding beskou 
as 'n handeling waarby dosente as begeleiers by die studente as begeleides in hulle geheel 
betrokke is - affektief, kognitief sowel as normatief. Benewens onderrig en leer met 
betrekking tot vakinhoudelike aspekte, impliseer begeleiding ook steungewing ten aansien van 
die effektiewe hantering van alle lewenskontekste waarbinne studente funksioneer (sien 
verderaan). 
Onderrig kan ook beskou word as 'n begeleidingshandeling, maar dit is spesifiek afgestem 
op steungewing en begeleiding met betrekking tot alle aspekte van leer, soos wat dit 
manifesteer in die onderrig-leersituasie. Meer spesifiek gaan dit hier om kursusinhoudelike 




In di en die opvoedingsgebeure (as agogiese gebeure) op 'n kontinuum voorgestel kon word, 
sou daar waarskynlik nie by wyse van 'n duidelike afsnypunt 'n aanduiding wees van presies 
wanneer daar vanaf die laat-adolessente- tot die vroegvolwassenefase oorgegaan word en 
wanneer volwassenheid dus intree nie. Verder is die term 'volwassenheid' semanties gelaai 
met vele implikasies ter sprake vir die Opvoedkunde. 
Indien Landman (1989:508) se omskrywing van 'opvoeding' gelees word - hulpverlening 
(steungewing) op die mens se weg na behoorlike volwassenheid of na steeds behoorliker 
volwassenheid, word dit duidelik dat 'volwassenheid' inderdaad 'n relatiewe begrip is - 'n 
'onvoltooide' gesteldheid binne elke lewenskonteks wat lewenslank die opvoedingsdoel en -
strewe bly. Indien nie, sou daar mi die bereiking van 'n bepaalde chronologiese ouderdom 
geen sprake meer kon wees van enige verdere 'groei', 'vorming', 'ontplooiing' en so meer 
in die geestelike sin nie en sou die toekoms in terme van verdieping en toenemende 
selfaktualisering nouliks rooskleurig daar uitgesien het. 
Die vraag kan nou gestel word: wat word onder volwassenheid verstaan en hoedanig behoort 
die volwassenheidsbeeld van die individu te vertoon ten einde sy persoonsmoondhede 
toereikend te aktualiseer? Om 'n antwoord hierop te kry, moet die begrip 'volwassenheid' 
eers van naderby beskou word. 
2.2.1 Volwassenheid 
Volgens Van Niekerk en Hattingh (1992:78) kan die begrip 'volwassenheid' nie sonder meer 
losstaande van persoonlikheid en gedrag bestudeer word nie. Hulle onderskei verskeie 
persoonlikheidskomponente ten aansien van volwassenheidsvoltrekking, te wete die 
affektiewe, kognitiewe, motiverings-, inligtinghanterings- (persepsie en kommunikasie ), 
fisieke, geslagtelike, sosiale en geestelike komponente, asook die self. Persoonsvolwassenheid 
hou volgens hulle in dat alle persoonlikheidskomponente (soos pas genoem) tot op 'n 
bepaalde vlak van volwassenheid gevorm, ontplooi en 'ontwikkel' word en onderling moet 
harmonieer. Indien sodanige persoonsontwikkeling ongunstig verloop, gee dit aanleiding tot 
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self skouer aan die wiel te sit in die verband. 
1.4 DOEL MET HIERDIE ONDERSOEK 
Verskeie aspekte binne die kader van tersiere onderrig asook bepaalde onderrig- en 
begeleidingspraktyke word in die verloop van hierdie proefskrif aangesny. In hoofsaak is ten 
doel gestel om riglyne vir effektiewe onderrig en begeleiding daar te stel. Dit impliseer dat 
die begeleiding van die dosent aan die volwassene student (binne die raamwerk van die 
vemuwingstrategiee vir tersiere onderwys in Suid-Afrika) onder die soeklig geplaas is. Vanuit 
die voorafgaande probleemformulering en met die oog op 'n daadwerklike aanspreek van die 
knelpunte wat opgehaal is, is die volgende spesifieke doelstellings vir hierdie studie gestel: 
1.4.1 Om onderrig en leer vanuit 'n andragogiese perspektief toe te lig met die klem op die 
belangrikste bydraes in die veld van volwassene leerteorie; 
1.4.2 Om, teen die agtergrond van 'n andragogies-gefundeerde teorie, in die algemeen die 
leemtes en beperkings met betrekking tot tersiere onderrig bloot te le met besondere 
klem op die mate waarin die hedendaagse dosent vir tersiere begeleiding toegerus is. 
Sodoende sal 'n beter begrip en insig vir die probleem in sy geheel teweeggebring 
word; 
1.4.3 Om vanuit die dosent se perspektief groter helderheid te verkry aangaande die 
probleme en strydpunte rondom die doseerprofessie ten opsigte van die wyse waarop 





Om dosente se algemene persepsies te toets met betrekking tot die 
doseerprofessie in sy geheel. Daar word veral gekyk na die rol van die 
onderskeie komponente van dosentskap - begeleiding, waarby onderrig 
inbegrepe is (vgl. 2.1.1 ), navorsing, administrasie en gemeenskapsdiens; 
Om vas te stel hoe begeleiding, onderrig en hulpverlening aan studente 
neerslag vind in die doseerpraktyk; 
Om te bepaal hoe dosente die uitdaging van onderrig aan groot groepe 
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persoonsonvolwassenheid, wat dan tot uiting kom in onvolwasse lewenshantering (gedrag) 
(vgl. Van Niekerk en Hattingh, 1992:78). 
Dit sou dus nie verkeerd wees om te beweer dat persoonlikheid in gedrag geopenbaar word 
nie. Van Niekerk en Hattingh (1992:78) wys daarop dat 'n persoon altyd binne 'n bepaalde 
lewenskonteks (lewensrol) funksioneer, synde dit die gesinskonteks, beroepskonteks, 
huwelikskonteks, studentekonteks, en so meer, is. Persoonlikheid en gedrag (lewenshantering) 
kan op grond van hierdie siening nie buite die konteks waarbinne 'n persoon funksioneer, 
begryp word nie. In die verband merk Crous (ongepubliseerde werk) op dat die volwassene 
as persoon verskillende fasette vertoon, en dat daar dus na horn verwys kan word as 'n 
gesinspersoon, beroepspersoon, huwelikspersoon, studerende persoon, en so meer, afhangende 
van die lewenskonteks wat ter sprake is. Elkeen van hierdie situasies vereis van die 
volwassene 'n ander rol wat hy moet vervul. Ten aansien van elkeen het hy 'n bepaalde 
selfbeeld en vertoon hy derhalwe ook 'n besondere volwassenheidsbeeld. Wanneer 'n persoon 
se volwassewording (en ook persoonsvoltrekking) toereikend verloop binne 'n bepaalde 
lewenskonteks, in s6 'n mate dat hy voldoen aan die eise wat vanuit daardie besondere 
lewensrol/konteks aan horn gestel word, kan hy met reg daarop aanspraak maak dat hy 
kontekstueel volwasse is (vgl. Van Niekerk en Hattingh, 1992:78; Badenhorst, 1993:124). 
Kontekstuele volwassenheid vereis onder meer van 'n persoon om interkontekstuele 
beweeglikheid te openbaar (Van Niekerk en Hattingh, 1992:78) - om met antler woorde met 
gemak vanaf die een lewensrol of situasie tot 'n volgende te beweeg en steeds en opnuut 
effektief aan die eise van elke situasie te beantwoord. 
Uit die voorgaande word dit duidelik dat volwassenheid binne bepaalde lewenskontekste 
voltrek word en dat kontekstuele volwassenheid op grond hiervan onderskei kan word. Van 
Niekerk en Hattingh (1992:78) omskryf volwassenheid vervolgens as 'die effektiewe en 
sinvolle wyse waarop 'n persoon se lewe binne bepaalde volwassenelewenskontekste 
hanteer word', en verder .. .'Dit is die stadium wanneer al die vaardighede en vermoens wat 
vanuit die kinderjare gevorm en ontwikkel het, gekonsolideer en optimaal ontplooi word sodat 
die persoon sy eie lewe op selfstandige, verantwoordelike, effektiewe, gebalanseerde en 
sinvolle wyse kan hanteer en as persoonlikheidsvolwasse gekwalifiseer kan word.' 
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Sodra daar dus sprake is van 'n aanvaarbare volwassenheidsbeeld wat geopenbaar word, moet 
dit altyd beskou word teen die agtergrond van die volwassenheidsnorm wat gestel word 
binne 'n bepaalde volwassenefase (verwys na Badenhorst, 1993:125), of soos Crous 
(ongepubliseerde werk:20) dit stel: die beeld wat 'n persoon vertoon (sy optrede), moet in 
ooreenstemming wees met dit wat van horn as volwassene verwag word. Wat die student as 
vroegvolwassene betref, sou dit impliseer dat so 'n persoon in staat moet wees om effektief 
te voldoen aan die besondere eise wat sy studenterol (as lewenskonteks) aan horn stel. Dit 
sou verder impliseer dat sy sukses as student, dit wil se die aktualisering van sy 
persoonsmoontlikhede as studerende persoon, terwyl by horn in sy studentekonteks bevind, 
prioriteit geniet b6 die antler lewensrolle of kontekste waarbinne hy noodwendig ook 
funksioneer. Hiermee word geensins gesuggereer dat die antler lewenskontekste 'verwaarloos' 
mag word nie - inteendeel - hy moet juis by magte wees om al die verskillende kontekste 
behendig te harmonieer en te hanteer ter aktualisering van sy totale persoonsmoontlikhede. 
Dit moet derhalwe geskied, soos aangedui, in ooreenstemming met die gestelde 
volwassenheidsnorm vir vroegvolwassenheid. Wat belangrik is, is dat die vaardigheid wat 
vereis word vir effektiewe lewenshantering binne die verskeie lewenskontekse of die 
toereikende voltrekking van 'n persoon se onderskeie persoonsmoontlikhede, geskied met 
behulp van begeleiding 
Met die fokus van hierdie studie op volwassene begeleiding deur die dosent aan die student 
met wie hy werk, ontstaan die vraag onwillekeurig hoedanig tersiere studente as 
vroegvolwassenes voldoen aan die eiesoortige eise wat vanuit hul leefwereld gestel word. 
2.2.2 Die leefwereld van die hedendaagse student as vroegvolwassene 
Daar kan met reg beweer word dat tersiere studente in 'n 'oorgangsfase' tussen adolessensie 
en 'volwaardige' volwassenheid verkeer (vgl. Badenhorst, 1993:60). Dit impliseer dat hulle 
lewens enersyds nie meer so ongekompliseerd en sorgvry is as tydens hulle hoerskooljare nie, 
maar dat daar andersyds ook nog nie deur die samelewing 'n appel tot hulle gerig word om 
hulle volledige opgaaf tot volwassenheid op te neem nie. Dit wil voorkom asof die studiejare 
beskou word as 'n soort grasietydperk aan studente ter voorbereiding op die 'wereld 
daarbuite' tot tyd en wyl hulle as volwassenes hulle regmatige plek in die samelewing kan 
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volstaan. 
Vroegvolwassenheid is 'n tydperk wat gekenmerk word deur onder meer geloofskrisisse, 
aanpassingsprobleme, seltbeeldvorming, identiteitsoeke en vele antler persoonlike 
lewenskwessies wat op 'n unieke wyse tydens hierdie fase manifesteer (Badenhorst, 1993:51-
61). Tipiese ontwikkelingstake tydens vroegvolwassenheid word deur Gerdes et al (1988:284) 
onder die volgende opskrifte opgesom: 
a Take wat betrekking het op die self; 
a Take wat betrekking het op die gesin; 
a Take wat betrekking het op werk en vryetydsbesteding; en 
a Take wat betrekking het op die gemeenskap. 
Aangesien die take wat betrekking het op die gesin, die werk en in 'n groter mate ook die 
gemeenskap hoofsaaklik tuishoort by die vroegvolwassene wat as afgestudeerde sy/haar plek 
in die gemeenskap begin vestig, is dit in die besonder take wat betrekking het op die self wat 
kenmerkend is by die student as vroegvolwassene: 
+ Om onafhankilkiheid en verantwoordelikheid te bereik. 
+ Om identiteit te vestig en te stabiliseer. 
+ Om waardes te omlyn. 
+ Om die vermoe te ontwikkel om aan andere verbonde te wees. 
Die voltooiing van genoemde ontwikkelingstake bring aansienlike spanning teweeg by die 
vroegvolwassene wat verskerp word deur emosionele labiliteit (Gerdes et al, 1988:288). 
Hierdie spanning en disekwilibrium word ook deur Oberholzer (1979:164) verwoord wanneer 
hy praat van die huidige tegnokratiese bestel ('n 'tegnologiese' bestuurstyl wat die mens 
reduseer tot 'n robot) en die negatiewe invloed daarvan op die naskoolse jeug. Die 
kompleksiteit van die studenteleefwereld is, trouens, s6 omvangryk dat dit 'n bykans 
onbegonne taak is om selfs naastenby 'n volledige greep daarop te kry. Greyling 
(1984:35-45) werp 'n eksemplariese blik op die komplekse onderrigopset waarbinne die 
tersiere student horn bevind deur te wys op die feit dat die huidige tegnokratiese bestel selfs 
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van die tersiere onderwys 'n industrie maak. Benewens die feit dat die student plotseling soos 
'n volwassene moet dink en doen, word hy inderwaarheid gemanipuleer en 'afgerig' om die 
gewensde uitkoms te verseker en sodoende as 'n sogenaamde gekwalifiseerde die lewe 
ingestuur te word. Daar hang 'n groot vraagteken oor die aandeel van sommige dosente in 
hierdie verband (sien verderaan). Hy noem voorts dat studente 'gedresseer, gesertifiseer en 
afgelewer' word. Wie langs die pad uitsak, 'word soos 'n nuttelose onderdeel vergeet of 
iewers half geleer aangewend soos bruikbare uitskot van die sisteem' (1984:37). Diegene wat 
die paal haal, is wel gekwalifiseerd, maar hul afgerondheid as mense staan onder verdenking. 
Hierdie toedrag van sake is inderdaad kommerwekkend. Dreyer (1982:16) is van mening dat 
die wyse waarop 'n student se vorming in die tersiere onderwys geskied, in 'n groot mate 
beslissend is vir die geestelik-sedelike kwaliteit van die hele samelewing. 
Gegewe die multikulturele samestelling van die studentepopulasie in Suid-Afrika en teen die 
agtergrond van die unieke sosio-maatskaplike bestel van die afgelope dekades, kan beweer 
word dat die teenswoordige vroegvolwassene vanoor die totale bevolkingspektrum horn 
inderdaad in 'n uiters onbenydenswaardige posisie bevind. Nie alleen is die 'fabelagtige' 
(Oberholzer, 1979:143) westerse wereld met sy ongekende materialistiese welvaart 
waarskynlik besig om te midde van 'n uiters kritieke politieke oorgangsamelewing te 
verkrummel nie, maai ook die hoop op 'n toekoms wat vry is van al die onrus, geweld en 
ekonomiese labiliteit wat tans die botoon voer. Dit wil tewens voorkom asof tradisionele 
strukture op byna elke gebied bedreig word. Die impak wat dit op die leefwereld van die 
student moet he (as syn de nog in die emosionele onbestendigheid van die 
vroegvolwassenefase) le voor die hand. Ook hier kom die kwessie van 'aanpassing' ter 
sprake. Crous (ongepubliseerde werk:3) noem in die verband dat elke 'aanpassing' van die 
mens in effek beteken dat hy 'n aanvaarbare antwoord vir homself ten aansien van 'n 
bepaalde probleem gevind bet. Dit geld uit die aard van die saak ook die vroegvolwassene. 
Die tersiere student wat daarin slaag om 'volwasse' op te tree deur homself toenemend te 
orienteer ten aansien van 'n uiters verwarrende en veeleisende samelewing, is uiteindelik die 
student wat sy persoonsmoontlikhede toereikend gaan aktualiseer (vgl. Badenhorst, 
1993:61). 
Wat pertinent op val uit die voorgaande, is dat die student as vroegvolwassene horn in 'n 
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potensieel problematiese situasie bevind waardeur die toereikende verwerkliking van sy 
persoonsmoontlikhede moontlik aan bande gele kan word. Hieruit spreek sy universele 
asook sy partikuliere nood ( vgl. Crous, 1991 :20) aan voortdurende begeleiding baie 
duidelik. Dit is in hierdie situasie wat die rol van die dosent as volwassene begeleier sterk 
na vore tree. 
2.2.3 Volwassene Begeleiding 
Daar is reeds in hoofstuk een gewys op die feit dat tersiere onderwys in Suid-Afrika voor die 
geweldige uitdaging staan om kwaliteit onderwys te voorsien aan massas gematrikuleerdes 
en antler volwassenes wat as gekwalifiseerdes die arbeidsmark wil betree. Die uitdaging kan 
ontaard in 'n krisis indien die probleem van opvoedkundige agterstande, oorbevolking en 'n 
oorversadige en onekonomiese arbeidsmark nie pro-aktief aangespreek word nie. 
'n Belangrike implikasie van volwassene begeleiding is dat daar in die bemoeienis met 
(begeleiding van) die student as vroegvolwassene 'anders' te werk gegaan moet word as met 
byvoorbeeld 'n kind of 'n adolessent (sien verderaan). Daar is egter etlike probleme of 
probleemareas wat manifsteer en waarvan kennis geneem moet word indien daar gekyk word 
na die wyse waarop begeleiding tydens hierdie fase onderneem kan word. Dit word kortliks 
weergegee (vgl. ook Badenhorst, 1993: 115-121 ): 
Die term 'opvoed' word deur Van der Walt (Landman, 1989:519) beskou as 
denominator vir die hele verskynsel wat horn tussen mense voordoen, naamlik die 
opvoedingsverskynsel. As begrip kan dit dus nie bloot vir kinderleiding gereserveer 
word nie. Ook Crous ( ongepubliseerde werk: 17) beklemtoon hierdie siening wanneer 
hy konstateer dat enige studie wat vanuit 'n opvoedkundige perspektief onderneem 
word, die term 'Opvoedkunde' in sy breedste sin as premis moet aanvaar. Hieruit 
volg duidelik dat indien die term 'Opvoedkunde' nie in sy volle betekenisomvang 
beskou word nie, die Andragogiek by implikasie nie bestaansreg in die Opvoedkunde 
het nie. So beskou, is Opvoedkunde by implikasie ook nie gemoeid met die 
begeleiding van alle mense nie, maar slegs van kinders. S6 'n verskraling van die 
opvoedingsfenomeen is - terloops - in stryd met die alomaanvaarde omskrywing van 
-33-
die agogiese wetenskappe as die wetenskappe wat gemoeid is met die begeleiding van 
die mens vanwee sy (die mens se) altydblywende nood aan medemenslike steun. Dit 
spreek dus duidelik dat Opvoedkunde en Pedagogiek nie as wisselterme vir dieselfde 
begrip of konsep wat dit verteenwoordig, gebruik kan word nie. Opvoedkunde as 
Begeleidingskunde of Agogiek omvat nie net pedagogiese begeleiding nie, maar ook 
andragogiese en gerontagogiese begeleiding. Met 'n gelykstelling van die begrippe 
'Opvoedkunde' en 'Pedagogiek', word die gevaar geloop dat die genoemde 
deeldissiplines (Andragogiek en Gerontagogiek) verwaarloos word en steeds - soos in 
die verlede - 'n sukkelbestaan voer (Crous, 1991:22). Crous (1991:22) stel voor dat 
'opvoeding' en 'Opvoedkunde' eerder as sinoniem beskou moet word met 'agogie' en 
'Agogiek' (die begeleidingspraktyk en die studie van begeleiding onderskeidelik), 
aangesien beide die Opvoedkunde en die Agogiek verwys na die oorkoepelende 
wetenskapsgebied wat die Pedagogiek, die Andragogiek en die Gerontagogiek omvat 
(vgl. Badenhorst, 1993:120). 
In aansluiting by die voorgenoemde, is die begeleidingsnood van die kind en die 
adolessent oor die jare heen as't ware oorbeklemtoon ten koste van die 
begeleidingsnood van die vroeg-, hoog- en laatvolwassene. Die gebrek aan 
andragogiese onderrigmodelle, strukture en hulpverleningstrategiee is skynbaar oorbrug 
deur bloot te aanvaar dat bevindinge van studies wat gerig was op kinders en 
adolessente met betrekking tot verskeie aspekte van onderrig, begeleiding en verwante 
aspekte in die opvoedingspraktyk, ook van toepassing gemaak kon word op die 
begeleidingsteorie en -praktyk ten aansien van die volwassene leerder. Greyling 
1979:55 wys daarop dat die agogiese nood (begeleidingsnood) van perenniale inslag 
is (aanhoudend/altyddurend) maar dat hierdie besef nie figureer in die geskrifte 
aangaande die volwassene onderwys nie, en dat 'agogiese verwaarlosing' dus hier 
ingetree het. 
Kennis van die volwassene onderrig-leersituasie impliseer egter nie net dat die volwassene 
begeleier bewus moet wees van die feit dat volwassenes eiesoortige leerbehoeftes openbaar 
en voortdurende begeleidingsnood ervaar nie. Dit is ook van wesentlike belang dat 
volwassene begeleiers besef dat dit nie moontlik kan wees om volwassene leerders effektief 
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te begelei sonder 'n grondige kennis van leervoltrekking by die volwassene nie. Daar 
word vervolgens gekyk na die aard van volwassene leer en -denke, met die klem op die 
belangrikste fasette wat deur die volwassene begeleier in die onderrig-leersituasie verreken 




Voortgesette kognitiewe ontwikkeling tydens die volwassene lewensfases; 
Die aard van volwassenedenke; en 
Die aard van volwasseneleer. 
2.3 LEERVOLTREKKING BY DIE VOLWASSENE 
2.3.1 Kognitiewe ontwikkeling tydens die volwassene lewensfases 
Vir baie jare is die toneel met betrekking tot kognitiewe ontwikkeling oorheers deur Piaget 
en sy medewerkers wat baanbrekerswerk verrig het ten aansien van die wyse waarop 
kognitiewe ontwikkeling - veral tydens die kinderjare - voltrek word. Ten spyte van die feit 
dat Piaget se teorie in die afgelope aantal jare wyd gekritiseer word vanwee bepaalde leemtes 
en tekortkominge, kan hy steeds beskou word as die vemaamste eksponent in die omskrywing 
en verklaring van menslike kognitiewe ontwikkeling. 
Piaget (vgl. Piaget, 1950; Piaget en Inhelder, 1969) onderskei naamlik vier fases van 
kognitiewe ontwikkeling, te wete die sensomotoriese fase (vanaf geboorte tot en met twee 
jaar), die pre-operasionele fase (vanaf twee- tot en met ses/agtjarige ouderdom), die fase van 
konkrete operasies (wat strek vanaf sewe tot twaalf jaar) en die fase van formele operasies 
(twaalf jaar en ouer). 
Opvallend is die feit dat Piaget se teorie geensms voors1emng maak vrr enige verdere 
kognitiewe ontwikkeling en groei na die bereiking van formele operasies nie, en vir baie jare 
is geglo dat volwassenes se kognisie gekenmerk word deur 'n geleidelike afname in 
kognitiewe vaardighede. Die fase van formele operasies is dus beskou as die toppunt van 
kognitiewe ontwikkeling, waarna 'n stelselmatige degenerasie van intellektuele aktiwiteit 
intree. Piaget self het egter by geleentheid opgemerk het dat dit nodig mag wees om 
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veranderinge aan sy teorie aan te bring alvorens dit op volwassenes van toepassing gemaak 
kan word (vgl. Crous, 1990(b):52). 
Gedurende die afgelope twee dekades het al hoe meer navorsers op die gebied van kognisie 
tot die besef gekom dat daar ongetwyfeld verdere kognitiewe groei en ontwikkeling tydens 
volwassenheid plaasvind en dat kwalitatiewe veranderinge in die kognitiewe struktuur van 
volwassenes veel verder mag strek as die vlak van formele operasies (Allman en Mackie, 
1981 :5). Hierdie nuwe wending in die beskouing met betrekking tot kognisie het hemude 
belangstelling laat ontstaan met betrekking tot die aard van kognitiewe funksionering, en veral 
so tydens die volwassenefases. Navorsers soos Riegel (1973), Arlin (1975), Knowles (1978, 
1990), Even (1987), Brookfield (1988, 1993), Mezirow (1996) en nog vele antler het reeds 
baanbrekerswerk in die area verrig. Aanvanklik is Piaget se kognitiewe ontwikkelingsfases 
beskou as universele stadia waardeur alle individue sal vorder teen min of meer dieselfde 
tempo. Later egter, het Piaget self sy teorie ietwat gewysig toe navorsing getoon het dat die 
tempo waarteen kognitiewe vordering gemaak word, nie dieselfde is onder alle sosiale 
omstandighede nie - dat dit soms stadiger en soms ook vinniger kan plaasvind (Riegel, 
1973:350). Riegel wys ook daarop dat dit nog nooit oortuigend vasgestel kon word dat Piaget 
se hoogste vorm van denke, naamlik die van formele operasies, deur alle volwassenes bereik 
kon word nie. Hy is van mening dat dit slegs in uitsonderlike gevalle van logiese 
beredenering is dat 'n persoon moontlik op hierdie denkvlak sal funksioneer. In aansluiting 
hierby noem Flavell (1977:114) dat dit 'n besonder rigiede interpretasie is om te aanvaar dat 
alle biologies normale volwassenes van alle kulture en subkulture oor die vermoe beskik om 
al die komplekse vorme van post-kinderfasedenke te kan baasraak op 'n hoe vlak - onder alle 
omstandighede wat hierdie vlak van denke vereis. Hy meen dat dit in die eerste plek nie alle 
volwassenes van al die verskillende etniese groeperinge is wat tot verhewe denkoperasies in 
staat is nie, aangesien sekere kulture en samelewings meer geleenthede en 'afrigting' daarin 
hied as ander. Verder merk hy ook op dat 'n persoon, al sou hy in staat wees tot sodanige 
denke, dit nie noodwendig sal gebruik in 'n gegewe probleemsituasie nie (vgl. Flavell, 
1977:114). 
In hierdie stadium skyn dit wenslik te wees om enkele verdere gedagtes rondom kognitiewe 
ontwikkeling by ander kulture op te haal. So wys Beny (1979:233) op die feit dat kognitiewe 
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ontwikkeling relatief is tot die kognitiewe probleme wat indiwidue behorende tot bepaalde 
kultuurgroepe in die gesig staar. Hy is van mening dat enige multikulturele studie van 
kognitiewe ontwikkeling drie belangrike sake onder oe moet neem: eerstens is dit die aard 
van die ekologiese en kulturele konteks waarbinne kognitiewe ontwikkeling plaasvind; 
tweedens is dit die tipe kognitiewe vermoens wat binne daardie konteks ontwikkel en 
derdens is dit die aard van die verhouding tussen die kulturele konteks en kognitiewe 
ontwikkeling wat van kardinale belang is. Indiwidue word gebore en ontwikkel in 
verskillende omgewings, en dus kan aanvaar word dat verskillende etniese groeperinge verskil 
vanwee die unieke aard van hul kulturele milieus. Verder ontwikkel mense ook verskillende 
vaardighede en vermoens binne die verskeidenheid kulturele groeperinge en gemeenskappe 
wat bepaalde voor- en afkeure ten aansien daarvan het. Selfs binne die grense van bepaalde 
kulture en subkulture is daar verskille te bespeur - soos byvoorbeeld in die varierende 
ekonomiese rolle wat daar bestaan. Beny (1979:234) voer aan dat hierdie verskille 
kognitiewe vermoens en vaardighede nie uitsluit nie. 
Binne die Suid-Akrikaanse gemeenskap, met sy multikulturele samestelling, spreek dit vanself 
dat daar aan sodanige potensiele kognitiewe verskille tussen die verskeie kulture en etniese 
groeperinge oorweging geskenk moet word. Hier moet egter baie pertinent gestel word dat 
daar geensins kognitiewe minderwaardigheid aan die kant van enige bepaalde kultuur 
geimpliseer word nie, maar wel dat kognitief-kulturele relatiwiteit as premisse aanvaar moet 
word. Vergelykings tussen die verskillende etniese groeperinge wat betref kognitiewe 
ontwikkeling en potensiaal kan waardevolle inligting verskaf met betrekking tot menslike 
kognisie in die algemeen. 
Riegel (1973) beskryf voorts 'n verdere belangrike fase in die ontwikkeling van denke wat 
tydens volwassenheid manifesteer - die vlak van dialektiese operasies (sien verderaan). 
Denke, in die dialektiese sin van die woord, is volgens Craig (1994:433) die proses waardeur 
teenst:tydighede omskep word in 'stabiele' strukture. Hierdie strukture voeg as't ware die 
teenst:tydighede saam, maar verteenwoordig nie denke op sigself nie; dit verteenwoordig slegs 
geobjektiveerde produkte van denke. Eenvoudiger gestel, het dialektiese denke te doen met 
die verhoudings tussen metodes en gevolge en, in die algemeen beskou, tussen onderwerp en 
voorwerp. Vir elke gedagte of sintese bestaan daar volgens Craig (1994:433) 'n 
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teenoorgestelde gedagte of antitese. Daar is altyd voor- en nadele; moontlikhede en 
onwaarskynlikhede. 'n Belangrike aspek van dialektiese denke is die integrasie van die 
moontlike en die werklike. Die praktiese, alledaagse lewe (die werklikheid) dien as 'n 
dialektiese korrigering of regstelling van die abstrakte, formeel-operasionele denke (die 
moontlike of irreele) (vgl. Craig, 1994:433). Waar Piaget se vier kognitiewe fases 
gekenmmerk word deur die oplossing van probleme, is dialektiese operasies eerder gerig op 
probleemontdekking. 
'n Verdere standpunt wat deur Riegel (1973:353) gestel word, is dat 'n individu in enige 
kognitiewe ontwikkelingsfase kan vorder tot die modus van dialektiese operasies en sodoende 
'n fase van 'volwasse' denke kan betree. Dialektiese volwassenheid kan dus by implikasie 
bereik word sonder om noodwendig eers al vier fases wat deur Piaget (vgl. Piaget, 1950) 
beskryf word, te deurloop. Die vaardighede op 'n bepaalde gebied kan byvoorbeeld 
bemeester word deur formeel-dialektiese operasies, terwyl dit op 'n ander gebied deur middel 
van konkreet-dialektiese operasies bereik kan word. Die feit dat Riegel (1973:353) melding 
maak van formeel-dialekties en konkreet-dialektiese operasies, is toe te skryf aan sy 
oortuiging dat Piaget se teorie in wese gebaseer is op dialektiese denkoperasies, aangesien 
dialektiese denke enersyds 'n stap vorentoe impliseer, maar andersyds ook 'n terugkeer na 
vroee denkprosesse kan beteken wat dialekties van aard is. Waar Piaget 'n terugkeer tot 
vroee denkstappe sien in terme van agteruitgang, beskou Riegel dit as 'n teken van 
denkbeweeglikheid en -soepelheid (Riegel, 1973:356). 
Riegel (1973) huldig dus die oortuiging dat 'n individu slegs tot denkvolwassenheid sal vorder 
indien hy ook van tyd tot tyd kan terugkeer tot 'n denkvlak wat dialekties van aard is om 
sodoende teenstrydighede te bevraagteken. Hierdie gebeure sal dan herhaaldelik voltrek totdat 
die individu in staat is tot volwasse denke - dialektiese denke op 'n 'gevorderde' vlak. 'n 
Individu kan hiervolgens gelyktydig op verskillende kognitiewe denkvlakke funksioneer - dit 
impliseer teenstrydigheid en is voorts dialekties van aard (Riegel, 1973:363). Dit is dan juis 
hierdie wyse van denke wat bevorderlik is vir verdere kognitiewe ontwikkeling en groei. 
Ook Arlin (1975:602-606) beskryf 'n vyfde fase van kognitiewe ontwikkeling wat sy die fase 
van probleemontdekking noem. Haar siening stem grootliks ooreen met die van Riegel, en 
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sy tipeer hierdie fase as een waarin kreatiewe denke, 'nuwe' vraagstukke en ontdekking 
in volwassenedenke voorop staan. 
Bepaalde navorsers, waaronder Gerdes et al (1988:313), wys egter daarop dat die bestaan van 
'n vyfde kognitiewe ontwikkelingsfase soos voorgestaan deur Riegel (1973) en Arlin (1975), 
nie 'n bewese feit is nie. Dit is egter duidelik dat daar onder navorsers min twyfel bestaan 
oor die moontlikheid van verdere kognitiewe ontwikkeling na adolessensie. Patton en 
Polloway (1992:411) postuleer byvoorbeeld dat dit 'n mite is om 'n volwassene te beskou as 
'n afgeronde of 'n voltooide produk. Kinders verkeer dikwels onder die wanindruk dat, 
wanneer hulle eendag volwasse is, hulle alle ontwikkelingsfases suksesvol sou deurloop het 
en vervolgens in staat sal wees om enige situasie met welslae te hanteer. Vanuit s6 'n 
perspektief groei, 'ontwikkel' of verander volwassenes nie - hulle verouder slegs. Hierdie 
benadering het tot gevolg dat volwassenheid beskou word as 'n "single-lane drive down a 
long hill" (Patton en Polloway, 1992:412). Gedurende die tagtigerjare het handboeke in die 
Ontwikkelingsielkunde bogenoemde benadering stelselmatig vervang met die sogenaamde 
lewensduur-benadering (life-span-approach) (vgl. Patton en Polloway,1992; Friedman et al, 
1979). Daar bestaan verskeie redes vir die toenemende erkenning van verdere kognitiewe 
ontwikkeling tydens volwassenheid, waaronder verlengde lewensduur, beter gesondheid, vroee 
aftrede en groter welvarendheid. Hierdie faktore het onder andere 'n behoefte aan groter insig 
en begrip vir die veranderings en uitdagings tydens die verskillende volwassenefases 
meegebring. Een van hierdie uitdagings le ongetwyfeld op die gebied van volwassene leer, 
die wyse waarop leervoltrekking tydens die volwassene lewensfases plaasvind en die 
implikasies wat dit inhou vir volwassene begeleiding. Vervolgens word die fokus geplaas op 
volwassene leer en denke en bepaalde aspekte wat die eiesoortigheid daarvan belig. 
2.3.2 Leervoltrekking by die volwassene 
2.3.2.1 Inleiding 
Die wydverspreide, multidimensionele aard van volwassene leerteorie wat 'n invloed uitoefen 
op die wyse waarop kognitiewe leerstrategiee in tersiere onderwys ingevoer word en 
toepassing vind, bemoeilik uiteraard die taak van navorsers in die veld om 'n toepaslike 
-39-
seleksie te maak (tussen die menigtal bydraes) van die teoriee en modelle wat ten beste 'n 
bydrae lewer tot kennis oor volwassene leer en -onderrig. Wat volg, is 'n poging om 
belangrike bydraes in hierdie veld - kontemporere sowel as gevestigde teoriee en insette -
kortliks voor te hou. 
Alvorens volwassene leer in die besonder bespreek word, is dit nodig om net eers kortliks te 
kyk na die leerverskynsel in die algemeen, met die klem op uitstaande aspekte van leer wat 
as algemeen-geldend beskou kan word. 
2.3.2.2 Die leergebeure as 'n kognitiewe aangeleentheid: 'n kort, oorsigtelike blik 
Reeds in die laat sestigerjare het Sonnekus (1968) aangedui dat singewing die kem vorm van 
die leergebeure. Volgens horn voltrek die leerhandeling onder andere aan die hand van 
bepaalde leerwyses wat in twee groepe verdeel kan word, naamlik begeleidende leerwyses 
en gnosties-kognitiewe of kennende leerwyses. Gewaarword en aandag-gee word beskou 
as begeleidende leerwyses, terwyl waarneem, dink, voorstel en fantaseer en memoriseer 
onder kennende leerwyses gegroepeer word. (Ofskoon hy hierdie uitsprake gemaak het ten 
opsigte van die kind, kan dit op grond van die universele aard daarvan ook met betrekking 
tot volwassenes geld.) (vgl. Sonnekus, 1968:61-68) 
Vrey (1979:7) is van mening dat die leerverskynsel deur twee pole begrens word, naamlik ek 
weet nie (of ek kan nie) en ek weet (of ek kan). Volgens horn geskied alle bewustelike, 
opsetlike leer tussen hierdie pole en dit verloop op 'n bepaalde wyse waarin opeenvolgende 
stappe of trappe onderskei kan word. Die leerproses sal dan op grond hiervan soos volg daar 
uitsien: 





Volgens die voorgenoemde word leer globaal beskou as 'n doelgerigte handeling waardeur 
I 
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inligting georganiseer word sodat dit met die individu se ervaringsbesit kan integreer. 
Sodoende word sy verwysingsraamwerk verdiep, verbreed en uitgebrei en is daar dus sprake 
van ordening, sintese en begrip - wat bydra tot die individu se belewing van die werklikheid 
as sinvol. Brookfield (1993:234) wys egter daarop dat leer veel wyer strek en baie meer 
omvat as bloot die intensionele verwerwing van kennis. Leer is volgens horn 'n lewenslange 
handeling wat nie noodwendig gestruktureerd plaasvind nie en wat ook nie slegs in formele 
onderrig- en leersituasies voltrek word nie. Selfs al sou daar ook in formele onderrigsituasies 
primer sprake wees van gestruktureerde, intensionele leer, is daar altyd inligting of stimuli wat 
nie-intensioneel deur die indiwidu by sy bestaande verwysingsraamwerk geinkorporeer word, 
al het hy geen doelbewuste poging aangewend om dit te doen nie. Die mens leer immers 
deur sy ervaring van die omringende werklikheid, hetsy hy horn daarop instel om bepaalde 
kennis te verwerf, al dan nie. 
Wat binne konteks van hierdie studie van belang blyk te wees, is daardie fasette wat as't ware 
as 'n uitvloeisel van die interne intellektuele aktiwiteite beskou kan word. Daar word 
vervolgens stilgestaan by die aard van volwassene leer en denke en implikasies daarvan vir 
volwassene begeleiding. 
2.3.2.3 Volwassene denke 
Daar is reeds gewys op die feit dat die kognitiewe struktuur kwalitatiewe veranderings 
ondergaan tydens volwassenheid en dat volwassene denke gekenmerk word deur die 
ontdekking van belangrike probleme en vrae met optimale sinsoeke as doelwit. Dit verskil 
dus van kinderdenke deurdat die kind deur die volwassene tot probleemoplossende denke as 
abstrakte denke en formele denkoperasies gelei word met die soeke na antwoorde as doelwit 
(vgl. Hattingh, 1990:64). 
Vir Hattingh (1990:64-68) is volwassene denke na sy aard en wese gerig op produktiewe 
denke met probleemoplossing, besluitnemingsvaardighede en kreatiewe denke as uitkoms. 
Sy wys op die feit dat die effektiewe, produktiewe volwassene in staat is tot produktiewe 
denke as kreatiewe, nuwe, doeltreffende en oorspronklike denke of die herorganisering van 
bestaande kennis om nuwe inligting voort te bring. Die effektiewe volwassene skep volgens 
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haar eksplorerend, differensierend, distansierend, objektiverend en emansiperend nuwe grense 
op pad na optimale sinsoeke, of hy skep nu we kontekste (lewensterreine) met die oog op 
optimalisering van sinsoeke. Effektiewe volwassenheid word enersyds as die aktualisering 
van formele denkoperasies voltrek in 'n poging tot probleemoplossing. Hattingh (1990:65) 
is voorts van mening <lat alleenlik die verantwoordelike volwassene wat hierdie stadium 
toereikend aktualiseer, andersyds tot produktiewe volwassenheid, die aktualisering van 
dialektiese operasies en die ontdekking van nuwe vrae en probleme - en dus sin - kan 
distansieer. 
• Probleemoplossing as uitkoms van produktiewe denke 
Ten aansien van probleemoplossing, wys Hattingh (1990:66) daarop <lat die outentieke 
volwassene die volgende moet openbaar: 
• 'n probleemoplossingsingesteldheid, wat verwys na 'n toestand van 
waarnemingsgereedheid om 'n probleemsituasie op 'n bepaalde wyse te beoordeel; 
probleemidentifisering, waar die probleem verstaan en omskryf moet word; 
doelwitbeplanning, wat verwys na die bepaling en antisipering van bepaalde rigtings 
waarin die oplossings kan beweeg; en 
die soeke na oplossingsmetodes: verskeie metodes wat uit kognitiewe strategiee 
bestaan, gee aanleiding tot verskillende oplossingstrategiee. Probleemoplossingstyle 
is die uitkoms van denkstyle en kan impulsief, planloos as 'n probeer-en-tref-wyse, 
of as 'n geordende, doelgerigte en effektiewe hanteringsvaardigheid manifesteer. 
• Besluitnemingsvaardighede as uitkoms van produktiewe denke 
Die volwassene moet ook besluitnemingsvaardighede as die aktualisering van 'n 
besluitnemingsbevoegdheid aanleer. Volgens Hattingh (1990:66-67) behoort die volwassene 
in die verband die volgende te openbaar: 
Die versameling van genoegsame inligting 
Die verwydering van impulsiewe keuses 
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Die evaluering van konflikte 
Die daarstelling van altematiewe keuses of die bereidwilligheid om keuses te verander 
of te herevalueer, en 
Die ontwikkeling van 'n duidelike norm- en waardesisteem wat as rigtinggewend vir 
die besluitnemingsgebeure aangewend kan word. 
• Kreatiewe denke as uitkoms van produktiewe denke 
Battingh (1990:68) beweer vervolgens dat kreatiewe denke gerig is op dit wat kan/moet 
wees, en dat die vervulling van hierdie verwagtinge sinvolheid meebring. Sy beweer dat die 
kreatiewe denker deur sinsoeke geaktiveer word om probleme te ontdek, antwoorde op 
teenstrydighede te soek of die kreatiewe aanvaarding en verwerking daarvan by wyse van 
dialektiese denke. 
Soortgelyk aan Battingh (1990), onderskei Kramer en Woodruff (1986:280) drie eienskappe 
wat algemeen voorkom in volwassene denkprosesse, naamlik (a) die relatiwistiese aard van 
kennis, (b) die aanvaarding van teenstrydighede (vgl. ook Battingh, 1990:68) en ( c) die 
integrasie van teenstrydighede in 'n dialektiese geheel. Bulle is van mening dat alle 
post-formele denkoperasies relatiwisties en dialekties van aard is. In 'n studie wat deur hulle 
ondemeem is (vgl. Kramer en Woodruff, 1986:280-283), poog hulle om vas te stel of 
relatiwistiese en dialektiese denke wel tydens volwassenheid toenemend ontwikkel. Van die 
drie ouderdomsgroepe waarop hul studie toegespits is (vroegvolwassenes, middeljariges en 
bejaardes), vind hulle dat bejaardes 'n hoer frekwensie van relatiwistiese en dialektiese denke 
vertoon as byvoorbeeld vroegvolwassenes en persone in hul middeljare. Bulle kom tot die 
slotsom dat daar mi adolessensie geen dramatiese verskuiwing in die aard van die denke vanaf 
formele operasies na relatiwistiese en dialektiese denke is voor veel later tydens 
volwassenheid nie. Wat veral van belang blyk te wees uit hul studie, is dat 'n aanvaarding 
van teenstrydighede en dialektiese sintese dui op strukturele kognitiewe ontwikkeling mi die 
vlak van formele operasies. 
Ook Labovie-Vief (1982:161-191) bestudeer volwassene denke binne die raamwerk van die 
dialekties-relatiwistiese aard daarvan. Sy beskryf drie ontwikkelingsvlakke van 
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volwassenelogika. Die eerste vlak is 'n adolessentefase van intrasistemies-formele realisme 
wat gekenmerk word deur 'n polarisasie tussen formele samehang en die individu se 
verwysingsraamwerk. Dit impliseer <lat die werklikheid op hierdie vlak georden word binne 
'n enkele, hierargiese sisteem van abstrakte of geidealiseerde denke. Op die volgende vlak, 
die van intersistemies-kontekstuele relatiwisme, word oplossings verkry vanuit die sisteme 
waarbinne <lit hierargies georden word. Waar oplossings op die vorige vlak binne 'n enkele 
hierargiese denksisteem verkry is, vind probleemoplossing nou plaas vanuit 'n verskeidenheid 
denksisteme. Meer as een formele sisteem kan dieselfde aspek van die werklikheid 
verteenwoordig, en verhewe sisteme kan sodanig ontwerp word <lat <lit ondergeskikte sisteme 
integreer. Tydens die derde vlak, die van outonomiteit van selfregulerende sisteme, word 
die indiwidu se denke meer relatief en buigbaar ten aansien van sy innerlike, bewustelike 
verwysingsraamwerk. Labovie-Vief (1982) is van mening dat hierdie vlak van denke 
meel>ring <lat volwassene denke en probleemoplossing dinamies en aanpasbaar is, en sy 
beskou hierdie outonome oplossing van probleme as die reg en die verantwoordelikheid van 
elke volwassene as 'n selfregulerende sisteem. Haar model verteenwoordig dus subjektiewe 
relatiwisme, wat impliseer <lat aannames, standpunte en beginsels van 'n betrokke indiwidu 
ten aansien van sy eie persoonlike belangstellings, houdings en voorkeure uitgeleef word. 
Volgens Basseches (1980:400-421) is dialektiese denke wat 'n dinamiese verhouding tussen 
denksisteme bring, kenmerkend van die struktuur van volwassene denke. Hy beskryf 'n 
dialektiese raamwerk van skemas wat bestaan uit vier-en-twintig tipes dialektiese denke. In 
teenstelling met Labovie-Vief (1982) se model van subjektiewe relatiwisme, berus Basseches 
(1980) se model op 'n raamwerk van konseptuele relatiwisme wat impliseer dat oordele en 
aannames in verhouding staan tot die bepaalde historiese, kulturele of ideologiese konteks 
waarbinne <lit gemaak is. Denke is dus afhanklik van die intellektuele of konseptuele 
agtergrond van die individu binne konteks van die gesinsverband of samelewing waaruit hy 
afkomstig is. 
Waar Labovie-Vief (1982) dus glo <lat outonome volwassene denke gekenmerk word deur 
dinamiese, individuele en selfregulerende denksisteme, is Basseches (1980) van mening <lat 
'n enkele geheel van intergereguleerde dialektiese skemas die aard van die volwassene se 
denke en leer bepaal. 
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Nieteenstaande die klemverskille wat die twee navorsers se teoriee openbaar, blyk die waarde 
daarvan primer gelee te wees in die feit dat volwassene denke oor die potensiaal beskik om 
dialekties (beredeneerde aanvaarding van teenstrydighede ), relatiwisties (die aanvaarding van 
die relatiewe aard van kennis) en selfregulerend (die vermoe tot denkbeheer) te wees. Die 
toenemende verwerkliking van denkpotensiaal impliseer noodwendig - na analogie van 
Hattingh (1990:68) - die realisering van sinsoeke as doelwit, terwyl die ontoereikende 
verwerkliking van die individu se denkpotensiaal sal manifesteer in die belewing van 
wanordening en wankontrolering ten aansien van sy kognitiewe vaardighede. Die mate 
waarin die individu sodanige wanordening en wankontrolering beleef, sal grootliks afhanklik 
wees van die mate waarin ontoereikende verwerliking van sy denkpotensiaal geskied het. 
2.3.2.4 Volwassene leer 
Hattingh (1990:64) postuleer dat verskeie faktore soos persoonlikheid, kognitiewe styl, 
ouderdom, ervaring, motivering, sel:tpersepsie en geslag volwassene leer beinvloed. 
Suksesvolle volwassene leer vertrek vanuit die aanname dat kinderleer toereikend voltrek het 
en dat die kognitiewe leerwyses soos waarneem, dink, voorstel, fantaseer, memoriseer en 
memoreer toereikend voltrek het. 
Soos reeds genoem (vgl. 2.3.2.1) word die studie van volwassene leer gekompliseer deur die 
wyse waarop verskillende benaderings 'n verskeidenheid interpretasies en gesigspunte daarvan 
gee. James (1984:12) meld dat al hierdie verskillende interpretasies fundamenteel gemoeid 
is met "the relationship between what is fed into the sense organs of an individual and 
the way in which he behaves." 
In die gedeelte wat volg, word enkele navorsingsbevindinge en - perspektiewe ten aansien van 
volwassene leer - met die klem op bepaalde aspekte daarvan - kortliks toegelig. Elk van die 
teoriee wat in oenskou geneem word, verteenwoordig relevante aspekte rakende die 
voltrekking van die leerhandeling tydens volwassenheid, en sal in opeenvolging voorgehou 
word. 
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(a) Outonomie en Selfregulering 
Brookfield (1993:229) beweer dat die kenmerkendste eienskappe van volwassene leer 
outonomie en selfregulering is. Hy meld egter dat selfregulering nie noodwendig 'n 
begeleidende verskynsel in die volwassenefases is nie. Daar is, trouens, baie individue wat 
juridies volwasse is maar wat in gebreke bly om op 'n selfstandige wyse op te tree. Vir 'n 
leeraktiwiteit om dus as 'volwasse' bestempel te word, moet dit elemente van selfregulering 
bevat. Selfregulerende leer kan omskryf word as 'n handeling waardeur individue die 
inisiatief neem om leerervarings te ontwerp, behoeftes te identifiseer, hulpbronne te ontgin 
en om hul eie leer te evalueer (Brookfield, 1993:236). Selfregulerende leer is 'n eienskap 
van die volwassene wat tot die besef kom dat sy volwassenheid net soveel gemoeid is met 
die inteme veranderinge in sy bewussyn as met die eksteme bestuur van die onderriggebeure. 
Hierdie besef hou ook verband met 'n waardering vir kennis en die kulturele aard van 
waarde-orientasies, beginsels en morele kodes wat gedrag beinvloed. In sy ideale vorm 
omvat selfregulerende leer 'n kritiese reflektering op bepaalde aspekte van die 
werklikheid, die opweeg van alternatiewe perspektiewe en betekenisse en 'n 
herinterpretasie en herontwerp van die indiwidu se persoonlike en sosiale leefwereld (vgl. 
ook Brookfield, 1993:227-242). 
(b) Metakognisie, metaleer en metageheue 
In noue aansluiting met die begrip 'selfregulerende leer' is die konsep 'metakognisie' - 'n 
begrip wat die afgelope twee dekades toenemend veld begin wen het in die besinnings 
rondom die voltrekking van die leerhandeling, veral vanwee die kardinale rol wat dit vervul 
met betrekking tot die kognitiewe werkverrigting van 'n individu. Mentis en Frielick 
(1993:104) omskryf metakognisie breedweg as kennis ofkognisie wat verband hou met enige 
faset van kognitiewe gedrag. Nog 'n definisie van metakognisie beklemtoon die feit dat dit 
gaan om "the propensity to learn how to learn" (White, 1992:153). Hy wys daarop dat 
metakognisie 'n kritieke determinant is vir sukses en kwaliteit in leer by studente. 
Hager en Hasselhom (1992: 110) wys daarop dat by menige student die vermoe ontbreek om 
sy gedagtes te 'bou' en sodoende 'aan te pas' by sy omgewing. Baie van die bevrediging wat 
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uit die leerproses geput kan word, gaan sodoende verlore. Verskeie navorsers, waaronder 
White (1992), Mentis en Frielick (1993) en Mezirow (1996) toon die verband aan tussen 'n 
persoon se vermoe om sy denke te reguleer en die bevrediging wat daaruit voortspruit, wat 
weer voldoende leermotivering en sinbelewing in die hand werk. Die feit dat baie studente 
nie hul dellke bewustelik struktureer en organiseer nie, is primer die oorsaak van die 
leerprobleme waarmee hulle te kampe kry en die gevolglike sinledige belewing van hul 
leeraktiwiteite. Dit is belangrik om te besef dat die ontwikkeling van 'n persoon se beheer 
oor sy denke 'n aangeleerde proses is - dit kan met ander woorde verwerf word. Soos wat 
studente 'ontwikkel', neem hul vermoe tot abstrakte denke toe en bevorder dit ook die gebruik 
van tersaaklike leerstrategiee in die leerproses. Uiteindelik sal die verfyning van sodanige 
vermoens neerslag vind in die toereikende aktualisering van die student se kognitiewe 
potensiaal. 
Soortgelyk is die siening van Van Ede (1995:76) wanneer sy beweer dat 'n persoon in staat 
is om bewus te raak dat hy leer, asook wat en hoe hy leer. Daar bestaan volgens haar 
afdoende bewys dat sodanige kennis bruikbaar is, en toenemend so na gelang studente ouer 
en meer ervare raak. Bulle is dan voorts in staat om leer te monitor, te beheer en te 
verbeter. 
'n Vraag wat noodwendig ontstaan, is of metakognitiewe vaardighede enige veranderinge 
ondergaan tydens die volwassenefases. Indien dit afneem, impliseer dit dat 'n ouer persoon 
minder doeltreffend met sy omgewing omgaan. Indien dit toeneem, kan die werkverrigting 
van ouer persone in daaglikse geheuesituasies net so doeltreffend wees as die van hul jonger 
ewekniee. Hart (1965, 1966, en 1967) het sy 'feeling-of-knowing'-eksperiment ontwerp om 
te bepaal of daar moontlike ouderdomverwante verskille ten opsigte van akkuraatheid en 
doeltreffendheid van metakognitiewe vaardighede voorkom. Hy kom tot die slotsom dat die 
metakognitiewe funksie behoue bly in die latere lewensjare en dat metakognitiewe 
sensitiwiteit selfs kan toeneem namate persone ouer word. 
Wat derhalwe voor-die-hand-liggend blyk te wees, is dat 'n individu se bewustelike kennis 
van die aard van sy eie denkprosesse en geheue-funksionering van primere belang is vir die 
toereikende aktualisering van sy kognitiewe potensiaal. 
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(c) Transformasieteorie 
Mezirow (1996) se teorie oor transformasieleer is in wese 'n rekonstruktiewe teorie wat 'n 
algemene, abstrakte en gei'.dealiseerde model vir volwassene leer wil vestig en wat die 
generiese struktuur, dimensies en dinamika van die leerproses wil verklaar. Dit verskaf 
naamlik 'n dialektiese sintese van twee teoriee na wat hy verwys as die Objektiwistiese 
Paradigma en die Interpretatiewe Paradigma. Die Objektiwistiese Paradigma kan omskryf 
word as 'n paradigma waarin leer gesien word as 'n handeling wat gedragsaanpassing 
teweegbring tot die mate waarin <lit wat geleer word, ooreenstem met die realiteit en waar 
geglo word <lat gedrag gerig word deur <lit wat geleer word. By die Interpretatiewe 
Paradigma gaan <lit oor die sosiaal-gestruktureerde strukture van betekenis, die rol van taal 
om betekenis te konstrueer en 'n sensitiwiteit vir kulturele diversiteit (Mezirow, 1996:166). 
Transformasieteorie ( ook genoem die Emansipasieparadigma ), is 'n sintese van hierdie twee 
paradigmas en kan beskou word as 'n ontwikkelende teorie oor volwassene leer. In sy 
huidige vorm, kan die teorie in terme van twaalf sleutelvoorstelle opgesom word (Mezirow, 
1996:162-164): 
(1 ). 'n Leerteorie behoort gegrond te wees in die aard van menslike kommunikasie. 
Gedeelde interpretasies en oortuigings staan sentraal in menslike kommunikasie en die 
leerproses; 
(2). Leer word beskou as die proses waardeur vorige interpretasie gebruik word om 'n 
nuwe of hersiene interpretasie van die betekenis van 'n persoon se ervaring te 
konstrueer ten einde toekomstige handelinge te rig; 
(3). Betekenisvorming word bewerkstellig deur beelde, simbole en betekenisskemas wat 
op vorige leer gebaseer is, in sintuiglike ervarings te projekteer. Daar word gebruik 
gemaak van verbeeldingryke analogiee om nuwe ervarings te interpreteer; 
(4). Betekeniskonstruksie kan intensioneel, toevallig of voorstellend wees (laasgenoemde 
impliseer sonder die gebruik van woorde); 
(5). Sintuiglike persepsies word gefilter deur 'n verwysingsraamwerk wat op 'n selektiewe 
wyse persepsies vorm deurdat intensies, verwagtings en doelstellings gepredisponeer 
word; 
(6). 'n Verwysingsraamwerk bevat twee dimensies: 'n Betekenispersepsie, wat bestaan 
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uit bree, veralgemeende predisposisies, en 'n betekenisskema wat gebaseer is op 
spesifieke oortuigings, gevoelens, houdings en waarde-oordele wat nou saamhang met 
interpretasies en dit gestalte laat aanneem; 
(7). 'n Oortuiging is 'n gewoonte wat gedrag rig. Oortuigings vind konkreet gestalte in 
konsepte. Enige gedragshandeling wat deur 'n oortuiging gerugsteun word, is ook 'n 
toets vir daardie oortuiging. Wanneer gedrag, soos gerig deur oortuigings, nie 
haalbaar is nie of problematies word as gevolg van veranderende omstandighede, kan 
die individu se verwysingsraamwerk gewysig of getransformeer word deur 'n kritiese 
refleksie op die basiese aannames wat die gedragshandelinge onderle. Die soeke na 
'n verifiering van interpretasies en oortuigings en die moontlikheid en potensiaal van 
kritiese refleksie is volgens Mezirow ( 1996: 163) almal kardinale konsepte in 
volwassene leer; 
(8). Leer vind plaas deur bestaande betekenisskemas uit te brei, deur nuwe 
betekenisskemas te leer, deur betekenisskemas te transformeer of deur 
betekenisperspektiewe te transformeer; 
(9). Daar kan twee kenmerkende leerdomeine onderskei word met verskillende doelwitte, 
metodes van bevraagtekening en wyses waarop oortuigings getoets word: 
* 
* 
Instrumentele leer - om te leer hoe om die omgewing en antler mense te 
beheer en te manipuleer; 
Kommunikatiewe leer - om te leer wat antler bedoel wanneer hulle met die 
individu kommunikeer. 
(10). Individue stel die geldigheid van hulle problematiese oortuigings vas by wyse van 
instrumentele leer, deur die waarheid empiries te toets. In kommunikatiewe leer 
probeer individue 'n problematiese oortuiging te verantwoord deur terug te val op 
tradisie, outoriteit of rasionele redevoering. Redevoering behels 'n ingeligte, 
objektiewe, rasionele en inturtiewe beoordeling van redes, getuienis en argumente en 
lei gewoonlik na 'n tentatiewe oordeel wat op konsensus berus. Konsensusbou is 'n 
aaneenlopende proses en altyddeur onderhewig aan hersiening deur 'n groter groep 
deelnemers; 
(11 ). Om te handel volgens reflektiewe insigte behels situasionele, emosionele en 
informatiewe beperkinge wat ook nuwe leerervarings mag vereis. 'n Transformerende 
leerervaring vereis dat die leerder 'n ingeligte besluit neem om op te tree. Hierdie 
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besluit mag oorgaan in onmidellike optrede, vertraagde optrede, of dit kan neerslag 
vind in 'n beredeneerde herhaling van 'n bestaande handelingspatroon; 
(12). Ontwikkeling tydens volwassenheid word beskou as 'n leerproses. Instrumentele 
vaardighese vir die bantering van die eksteme wereld behels die bereiking van 
taakgeorieenteerde vaardighede wat reflektiewe probleemoplossing insluit. 
Kommunikatiewe vaardighede verwys na die vermoe van die leerder om sy/haar 
doelwitte, waardes en betekenisse te onderhandel. 
Die bogenoemde dialektiese sintese, of die Emansipasieparadigma, erken die geldigheid van 
beide instrumentele en kommunikatiewe leer. Volgens Mezirow (1996:170) sal leerders 
volgens die transformasieteorie: 







Vry wees van dwang en selfbedrog; 
In staat wees om argumente so objektief moontlik te analiseer; 
Oop wees vir altematiewe persepsies; 
In staat wees om krities te reflekteer oor aannames en hulle gevolge; 
Gelyke geleentheid he tot deelname (insluitend die geleentheid om uit te daag en te 
bevraagteken); en 
In staat wees om ingeligte, objektiewe en rasionele konsensus as 'n toets vir gedigheid 
te aanvaar. 
Die bogenoemde punte kan beskou word as optimale leeromstandighede wat noodwendig 
voor-die-hand-liggende positiewe implikasies inhou vir volwassene onderrig (sien ook 
hoofstuk vyf). 
(d) Bemiddelde Leerervaring ('Mediated Learning Experience') 
Die argitek van die teorie oor bemiddelde leerervaring is die Israeliese sielkundige Reuven 
Feuerstein, wie se teoriee oor leer universeel toegepas kan word op alle aspekte van onderrig 
en leer, maar wat veral ook met vrug gebruik kan word vir volwassene leer binne die konteks 
van tersiere onderrig. Dit is hoofsaaklik Feuerstein (1991) se grondige oortuiging dat 
individue oor die potensiaal beskik om hulle kognitiewe vaardighede te wysig en te verskerp 
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deur die toepassing van bemiddelde leerervaring, wat belangrike implikasies inhou vir 
volwassene leer in die huidige fase van onderwysoorgang in Suid-Afrika. 
Beduidende paralelle kan getrek word tussen Feuerstein (1991) se leerteoriee en die van 
opvoedkundige navorsers wat metakognisie beskou as 'n sleutelbepaler vir sukses in 
volwassene onderrig en leer (Mentis en Frielick, 1993:104). Volgens die pasgenoemde 
navorsers is die kwaliteit van leer duidelik 'n funksie van die mate waarin leerders 'n 
dieptebenadering tot leer volg. Diepteleer ('deep learning') is weer afhanklik van die 
vermoe om metakognitief met beide inhoud en die konteks van 'n bepaalde leertaak om te 
gaan (vgl. Biggs, 1988:128; Mentis en Frielick, 1993:104). Dit volg dat beide diepteleer en 
metakognisie verband hou met die mate waarin die individu voordeel trek uit die proses van 
bemiddelde leerervaring. 
Volgens Feuerstein (1991) is bemiddelde leerervaring 'n spesiale soort interaksie tussen 'n 
persoon wat as bemiddelaar optree tussen die leerder en bepaalde stimuli ten einde betekenis 
toe te ken aan daardie stimuliu. 
Die tien kriteria van bemiddelde leerervaring kan soos volg opgesom word (vgl. Mentis en 
Frie lick, 1993: 105-106): 
(1 ). Bemiddeling van intensie en wisselwerking omvat die wil om te bemiddel aan die 
kant van die volwassene begeleier, en 'n ontvanklikheid hiervoor aan die kant van die 
leerder. Dit impliseer 'n wedersydse interaksie - die nodige 'konneksie' vir leer om 
plaas te vind. Bemiddeling vind plaas wanneer die bemiddelaar met opset die 
interaksie in 'n gekose rigting stuur deur spesifieke stimuli of inhoude te selekteer en 
te interpreteer. Wisselwerking vind plaas wanneer daar 'n ontvanklikheid by die 
leerder te bespeur is en 'n aanduiding dat hy/sy betrokke is by die leerhandeling. 
(2). Bemiddeling van betekenis omvat die plasing van inhoud binne 'n betekenisvolle 
konteks en 'n verduideliking van die betekenisvolheid en doel van 'n aktiwiteit. 
(3). Bemiddeling van transendensie behels die toepassing van idees binne 'n breer 
konteks. Transendensie vind plaas wanneer 'n interaksie verder gaan as die 
onmiddellike en direkte behoeftes en sodoende die behoeftes van die leerder as 't ware 
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uitbrei. Die oogmerk is om die verwerwing van beginsels, konsepte en stategiee te 
bevorder, wat dan veralgemeen kan word om ook verder as die huidige probleem te 
kyk. 
(4). Bemiddeling van bekwaamheid het ten doel om 'n leerder positief bewus te maak 
van sy/haar vermoe tot sukses. Hier is dit nie noodwendig die bereiking van sukses 
wat belangrik is nie, maar eerder leerders se persepsie dat suksesvolle leer bereikbaar 
lS. 
(5). Bemiddeling van gedragsregulering behels dat leerders bewus moet raak van die 
nodigheid van beheerde en beplande gedrag. Dit vind plaas wanneer leerders die 
behoefte ervaar om oor hulle eie leer te dink en hulle leerreaksies dienooreenkomstig 
aan te pas. Hierdie aspek is nou verwant aan die konsep van metakognisie wat vroeer 
bespreek is (vgl. punt (b)) en waartydens die leerder reflekteer oor sy eie denkpatrone 
en sy benadering tot leer. 
( 6). Bemiddeling van gedeelde gedrag het te doen met die behoefte aan samewerking en 
interafhanklikheid. Aandag word gegee aan hierdie aspekte en dit vind neerslag in die 
ontwikkeling van empatie deur sosiale interaksie. 
(7). Bemiddeling van individualisering vind plaas wanneer die leerder 'n bewustheid 
ontwikkel vir sy eie uniekheid. Daar word gefokus op die bevordering van 
outonomiteit en onafhanklikheid. 
(8). Bemiddeling van doelwitbepaling is daarop gemik om leerders te help om doelwitte 
te stel, te beplan en te bereik deur die leerproses asook die leerkonteks eksplisiet te 
verduidelik. 
(9). Bemiddeling van uitdaging vind plaas wanneer daar by die leerder 'n 
gedetermineerdheid en entoesiasme gekweek word om nuwe en komplekse take te 
bemeester. Dit behels die soeke na en bemeestering van take wat nuut en moeilik is. 
Die leerder word gehelp om sy/haar vrees vir die onbekende en 'n weerstand teen 
enigiets wat moeilik en ongewoon is, te oorkom. 
(10). Bemiddeling van selfverandering behels die bevordering van self-evaluering of 
individuele vooruitgang. Hierdie stap is gebaseer op die oortuiging dat die leerder 
aanpasbaar is en dat sy/haar leergedrag gewysig kan word. Die leerder raak bewus 
van sy/haar dinamiese potensiaal vir verandering. 
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Dit spreek duidelik dat die teorie van bemiddelde leerervaring 'n konseptuele raamwerk vir 
kwaliteit leer en onderrig verskaf deurdat die fokus geplaas word op die fasilitering van leer 
asook die ontwikkeling van denkvaardighede by leerders. 
(e) Leervoltrekking binne die raamwerk van vorige ervaring 
Even (1987:22-25) bespreek 'n gestruktureerde model van volwassene leer as 'n 
probleemoplossingsproses wat aandag, differensiasie, strukturering, integrasie, 
abstrahering en veralgemening insluit. Leer behels volgens haar ook die vaslegging van 
vorige, huidige, sowel as toekomstige ervaring. 
Sy beskou volwassene leer as 'n baie onvoorspelbare reaksie op die insette van nuwe idees: 
leer vind plaas by wyse van die interaksie van kennis en ervaring wat dan bepaalde verbale 
en nie-verbale response tot gevolg het (vgl. Even, 1987:22). Sy le veral klem op die feit dat, 
wanneer die volwassene die leersituasie betree, hy bepaalde individuele 'bagasie' met horn 
saambring wat verteenwoordigend is van sy persoonlike omstandighede. Sy praat van 
sogenaamde 'baggage barriers' (Even, 1987:23) wat alles wat die volwassene is, was en 
hoop om te wees, omvat, asook alles wat die lewe vir horn sinvol (of sinledig) maak. Dit 
behels, trouens, alles wat die lewe tot op daardie stadium vir die individu opgelewer het - sy 
geskiedenis, kultuur, waardes, houdings, finansiele posisie, geloof, hoop, drome, selfbeeld, 
fisieke kwaliteite, vermoens, vaardighede en lewenservaring. 
In die lig van die voorgenoemde siening van Even (1987) kan dus beweer word dat vorige 
ervaring huidige leer ten nouste bemvloed - soms is hierdie invloed bevorderlik en 
manifesteer in die belewing van sinvolheid, maar soms kan <lit inhiberend inwerk op die 
leerproses en neerslag vind in die belewing van sinledigheid. 
(/) 'n Sosiologiese perspektief op leervoltrekking 
Waar die voorgenoemde navorsers ten aansien van leervoltrekking primer die kollig laat val 
op effektiewe leer as bydraend tot die ontplooiing van die kognitiewe persoonsmoontlikhede 
waaroor die indiwidu beskik, sentreer die voltrekking van die leerhandeling vir beide Kolb 
-53-
(1984) en Jarvis (1987; 1995) in hoofsaak rondom die waarde wat dit inhou vir die 
samelewing waarbinne die indiwidu funksioneer - dus 'n sosiologiese perspektief. Wat opval 
met betrekking tot hul beskouing van leer, is dat sinsoeke eerder indirek as doel figureer, met 
as uiteindelike doelwit die herstrukturering van die samelewingstrukture om dit (die 
samelewing) sodoende te kan herontwerp. 
In die besonder beskou Jarvis (1995:25-35; 1987:103) leer as 'n bevrydingsproses waardeur 
die individu krities bewus raak van die wyse waarop, asook die oorsaak waarom, bepaalde 
psigo-kulturele opvattings belemmerend inwerk op die wyse waarop hy homself en sy 
verhoudingstigting persepieer (vgl. Jarvis, 1995:26; 1987:103). Leer is vir horn die 
herontwerp van sodanige opvattings om sodoende 'n meer inklusiewe en kritiese integrasie 
van ervaring teweeg te bring en dan daarvolgens te handel. 
Jarvis (1995) beklemtoon - soos Even (1987) - die rol van ervaring tydens leervoltrekking. 
In hierdie verband identifiseer Kolb (1984) vier fases waarvolgens die integrasie tussen nuwe 
inhoud en reeds bestaande kennis geskied, naamlik ervaring, reflektering, konseptualisering 
en veralgemening en toetsing van die implikasies van die nuwe inhoud wat by die individu 
se bestaande ervaringsbesit gelnkorporeer is. Hy benadruk veral die feit dat die 
gevolgtrekkings waartoe gekom word tydens die leerhandeling, of in ooreenstemming kan 
wees met die heersende denkrigting van 'n bepaalde samelewing, of in stryd kan wees 
daarmee. Hiervolgens het leer ofkonflik, of konformiteit tot gevolg. Jarvis (1995:27) is van 
mening dat enige sinvolle leer - hetsy dit manifesteer in konflikbelewing of konformering -
bemiddeling en vernuwing tot stand kan bring en gevolglik die individu sal noop om sy 
verantwoordelikheid ten aansien van die herstrukturering van die samelewing na te kom. 
Op grond van die feit dat bogemelde navorsers die sinvolheid van leervoltrekking vir die 
individu evalueer in soverre dit 'n bydrae kan lewer tot die doeltreffende funksionering van 
die samelewing, kan aanvaar word dat hulle enige sinledige betekenisgewing deur die 
individu aan bepaalde inhoud sal evalueer in terme van die verlies daarvan vir die bree 
gemeenskap. Die fokus sal dus nie gerig word op die persoonlike verlies wat dit vir die 
individu sal inhou nie. 
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(g) Kognitiewe style 
Kognitiewe styl is 'n algemene term wat veIWys na die kenmerkende wyse waarop 'n individu 
inligting persepieer en prosesseer (Kolb, l 990(b ):65). Ander terme wat ook in die literatuur 
gebruik word om dieselfde konsep te omskryf, is onder andere 'kognitiewe beheer', 
'konseptuele style' en 'leerstyle'. 'Kognitiewe styl' is egter die term wat die wydste gebruik 
word. 
In opvoedkundige konteks het kognitiewe styl te doen met die student wie onderrig word, 
eerder as die inhoud wat onderrig word (Squires, 1981:1). Hy is van mening dat kognitiewe 
styl beskou kan word as net n6g 'n wyse waarop individuele studente van mekaar verskil, 
tesame met verskille in geslag, ouderdom, intelligensie, persoonlikheid, vorige ervaring, 
motivering, rol of sosio-ekonomiese status. 'n Persoon se kognitiewe styl hou dus verband 
met sy kognitiewe vaardighede en die wyse waarop kognitiewe handelinge individueel voltrek 
word, maar toon ook 'n noue verband met sy (die persoon se) grondliggende 
karaktereienskappe wat tot uiting kom in sy persoonlikheid. 
In die lig hiervan identifiseer Squires (1981:5-7) verskeie dimensies van kognitiewe styl, of 
verskillende kognitiewe style wat deur bepaalde persoonlikheidstipes geimplementeer word 
in die waarneem en prosessering van inligting. Voorbeelde hiervan is onder andere 
veldathanklikheid - veldonathanklikheid, reflekterend - impulsiewe style en serialisties -
holistiese style. Squires (1981 :8) noem dat al sodanige style kenmerkend bipoler van aard 
is en as 'geforseerde teenoorgesteldes' beskou kan word. Belangrik, egter, is om in gedagte 
te hou dat 'n individu nie noodwendig oor 'n enkele bepaalde kognitiewe styl beskik nie en 
ook nie noodwendig op of die een pool of op die antler funksioneer nie. By baie individue 
kan daar bepaalde eienskappe van verskeie kognitiewe style aanwesig wees, en daar moet 
gewaak word teen moontlike etikettering van individue op grond van geidentifiseerde style. 
'n Kennis van kognitiewe style kan volgens Squires (1981:9) bydra tot die individu se 
selfkennis en horn help om te 'leer hoe om te leer'. 'n Individu se selfkonsep beinvloed 
noodwendig enige leerpoging, en 'n kennis van sy kognitiewe styl kan 'n bydrae lewer in 
die strukturering daarvan. 'n Kennis van kognitiewe style bring verder mee dat die individu 
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'n groter bewustheid ontwikkel ten aansien van sy eie en andere se indiwiduele style, eerder 
as om pogings aan te wend om bepaalde style na te boots of te negeer. Dit sal noodwendig 
ook 'n groter mate van ordening en regulering met betrekking tot die individu se kognitiewe 
werkverrigting teweegbring. 
(h) Sinopsis: (a-g) 
Bogenoemde navorsers se sienings met betrekking tot volwassene leer kan nie naastenby as 
verteenwoordigend beskou word van al die verskillende leermodelle en -teoriee wat ten 
aansien van leeivoltrekking tydens die volwassenefases bestaan nie. Dit lyk net nie moontlik 
om 'n enkele, geintegreerde volwassene leermodel daar te stel wat al die ter sake aspekte van 
volwassene leer wat reeds bestudeer en geboekstaaf is, dek nie. Daar is egter verskeie 
aspekte uit die voorgaande bespreking wat verreken moet word wanneer daar oor volwassene 




Volwassene leeders moet gebring word by die punt waar outonomie en selfreguJering 
'n inherente deel van die leerhandeling vorm. Leer moet gepaardgaan met 'n kritiese 
reflektering van aspekte, perspektiewe en betekenisse ten einde 'n herontwerp van die 
individu se leefwereld tot stand te bring. 
Om 'n kritiese reflektering van bepaalde aspekte van die werklikheid moontlik te 
maak, is metakognitiewe vaardighede 'n vooivereiste. Volwassene leerders moet in 
staat wees om hulle denke te reguleer en sodoende hulle gedagtes te bou sodat hulle 
optimaal kan aanpas by hulle omgewing. Dit is van kardinale belang dat leerders 
bewus moet wees dat hulle leer, maar ook wat hulle leer en, baie belangrik, hoe hulle 
leer. Monitering, beheer en verbetering van leer sat dus 'n vrugbare neweproduk van 
metakognitiewe vaardighede wees. 
In noue aansluiting by die voorgenoemde, is die beskouing van leer as 'n 
transformasieproses - die wyse waarop individue hulle verwysingsraamwerk kan wysig 
of aanpas ten einde krities te reflekteer op bepaalde aspekte van die werklikheid. Dit 
is haalbaar deur die toepassing van instrumentele leer enersyds en kommunikatiewe 
leer andersyds (vgl. hoerop). Hierdie twee leerdomeine is nie digotoom van aard 






beskou word as 'n interafhanklike leerwyse waar beide hierdie domeine soos keerkante 
van 'n muntstuk meewerk om optimale leer te verseker. 
Effektiewe leer vereis ingrypende insette deur die begeleier wat leerders help om deur 
middel van diepteleer ontvanklik te wees vir interaksie, om leer binne 'n 
betekenisvolle geheel te plaas en om dit wat geleer word, binne 'n breer konteks toe 
te pas - om dus te kan transendeer. Verder is dit belangrik dat leerders bewus moet 
raak van hulle eie bekwaamheidsvlakke en uniekheid as leerders ten einde outonoom 
en selfregulerend te kan funksioneer tydens die leerhandeling. Doelwitbepaling, die 
aanvaarding van uitdagings en self-evaluering is belangrike neweprodukte van 
bemiddelde leer en dit volg duidelik dat die rol van die begeleier as bemiddelaar van 
wesentlike belang is om die leerders behulpsaam te wees in hulle leerpogings. 
Vorige ervaring se trefwydte op die leerhandeling is betekenisvol. Afhangende van 
die aard van leerders se vorige ervaring, kan leer as sinvol 6f sinledig beskou word. 
Die volwassene begeleier as fasiliteerder van leer moet dus altyd vanaf die 
veronderstelling uitgaan dat leer sonder uitsondering 'n hoogs geindividualiseerde 
ervaring vir elke individu is. Moontlike ontoereikende vorige leerervarings sal dus 
noodwendig die sukses van huidige leerpogings ten nouste be1nvloed, en daar moet 
derhalwe gewaak word teen veralgemening. 
Effektiewe leer is in die eerste plaas noodsaaklik vir die optimale ontwikkeling van 
die individu, maar andersyds moet dit neerslag vind in die samelewingskontekste 
waarbinne leerders funksioneer. Indien die standpunt gehuldig word (en wat inderdaad 
wel in hierdie studie die geval is) dat leer 'n transformasieproses is waartydens 
individue hulle persoonlike leerwereld herontwerp, is dit eweneens waar dat, op 'n 
groter skaal, ook 'n herstrukturering van samelewingstrukture plaasvind. Leer is dus 
ook belangrik in soverre dit 'n bydrae kan lewer tot die doeltreffende funksionering 
van die samelewing. 
Die wyse waarop individue leer, hang ten nouste saam met die mate van kognitiewe 
beheer wat hulle toepas, of anders gestel, die leerstyle wat hulle implementeer. 'n 
Leerder se bewustelike leerstyl is 'n belangrike bron van kennis oor die wyse waarop 
hy dink en doen - hetsy dit gekenmerk word deur 'n enkele leerstyl of deur 'n 
veelfasettige leerstyl. 
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Dit le voor die hand dat die volwassene begeleier hom/haarself moet vergewis van tipiese 
kenmerke van volwassene leer en -denke ten einde begeleiding so effektief moontlik te maak. 
Aangesien volwassene leer en denke nie losstaande van volwassene begeleiding bestudeer 
kan word nie, word die studieterrein van volwassene begeleiding, die Andragogiek, onder die 
soeklig geplaas, met verwante aspekte wat binne die studie as relevant beskou word. 
2.4 DIE ANDRAGOGIEK 
2.4.1 Inleiding 
Soos reeds genoem, is die Andragogiek die wetenskap wat horn toespits op die beskrywing 
van die begeleiding van volwassenes tot 'volwaardige'/'toereikende' persoonsvoltrekking of 
tot 'steeds behoorliker volwassewording' (Landman, 1989:508). Die begeleidingshandeling 
as opvoedingshandeling is nie slegs 'n pedagogiese opgaaf wat plotseling gestaak kan word 
sodra die volwassenefases betree word nie. Die mens bly immers noodhebbend solank hy 
lewe en begeleiding is onontbeerlik in elke lewensfase waarin hy horn bevind. Nie net die 
aard van die nood nie, maar ook die aard van die begeleiding of steun in elke agogiese 
situasie (pedagogies, andragogies, gerontagogies) sal verskil namate persoonsvoltrekking en 
volwassewording progressief 'plaasvind'. 
2.4.2 Die tersiere onderwysinstelling as andragogiese situasie 
Daar is reeds aangetoon dat die andragogiese situasie 'n agogiese situasie (begeleidingsituasie) 
is wat tussen volwassenes voltrek word en wat sy oorsprong vind in die mens se universele 
nood aan en athanklikheid van hulp en steun. Dit is niks minder nie as 'n opvoedingsituasie 
met as konstituente die begeleier (of andragoog) wat in 'n komplementere hoedanigheid 'n 
ander volwassene, die begeleide steun, help en onderrig in antwoord op laasgenoemde se 
noodhebbendheid (Badenhorst, 1993:125). Die rolspelers in die andragogiese situasie is dus 
'n (volwassene-) begeleier, 'n (volwassene-) begeleide en 'bepaalde inhoude aan die hand 
waarvan begelei en geleer word' (Crous, 1991:22). Hoewel daar sprake is van ongelykheid 
tussen die konstituente, impliseer <lit geensins minderwaardigheid aan die kant van die 
begeleide nie. Die begeleier in die andragogiese situasie beskik wel oor meerdere kennis en 
-58-
vaardighede ten aansien waarvan begelei word, maar beide is as mense gelykwaardig. Die 
doel van andragogiese hulpverlening is juis die algaande opheffing van enige ongelykheid wat 
daar mag bestaan, sodat die begeleide se volwassenheidsvoltrekking toenemend kan realiseer. 
Hattingh (1990:31) stel die doel van andragogiese hulpverlening as 'die voorkoming van 
persoonlikheids- en lewenshanteringsproblematiek by wyse van opleiding aan volwassenes in 
effektiewe lewenshantering in die algemeen en binne kontekstuele verband in die besonder'. 
Die Andragogie is volgens haar dus gerig op effektiewe volwassenheid. 
Die volwassene onderrigsituasie sou dan, na analogie van Hattingh (1990), gerig wees op 
effektiewe lewenshantering deur die student binne tersiere konteks. In hierdie konteks is die 
rolspelers voorts die dosent as andragoog of begeleier en die student as begeleide en 
bepaalde vakinhoude aan die hand waarvan onderrig (begelei) en geleer word. In hierdie 
verband hou volwassene begeleiding ook in dat " 'n volwassene in sy selfopvoeding as 
ouerwordende persoon begelei word deur 'n antler volwassene, veral 'n andragoog met 
meerdere kennis (en waarskynlik ook meerdere ervaring) wat horn die werklikhede van die 
volwassene se wereld (besonderlik sy kennissfeer) beter laat begryp ten einde toenemend 
volwasse te word." (vgl. die redaksionele kommentaar in die Suid-Afrikaanse Tydskrif vir 
Hoer Onderwys, 1989:5, my invoegings). Daar moet egter nie buite rekening gelaat word nie 
dat die tersiere instelling as samelewingskonteks beskou kan word as 'n 'mikrokosmos' en 
waarbinne die student - bo en behalwe sy rol as studerende persoon - ook interkontekstuele 
beweeglikheid moet vertoon ten aansien van die antler lewenskontekste binne tersiere verband 
wat noodwendig ter sprake kom. Sodanige kontekse sluit onder andere die sosiale, gesins-, 
geloofs-, kultuur- en sportkontekste in - daar sal na alle waarskynlikheid nog vele meer 
geidentifiseer kon word (vgl. Badenhorst, 1993:126). Ten aansien van elk van die kontekste 
is daar ook sprake van volwassene begeleiding omdat die student as 'n gesitueerde wese 
voortdurend beweeg vanaf een situasie of rol tot 'n volgende. 
Opsommenderwys kan dus gese word dat volwassene begeleiding ten doel het om die 
volwassene vaardiger en beweegliker te maak ten opsigte van alle fasette van sy lewe (vgl. 
Crous, 1991:23), en met betrekking tot die student as vroegvolwassene is begeleiding 
hoofsaaklik afgestem op die studentekonteks as volwassenekonteks ter verwesenliking van sy 
totale potensiaal as studerende persoon (vgl. ook Badenhorst, 1993:126). 
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Wanneer die soeklig val op aspekte soos onderrig en leer by die volwassene, blyk dit duidelik 
uit uitgebreide navorsing wat in die veld ondemeem is dat hierdie onderwerp al vir 'n baie 
lang tyd aktueel is. Reeds in 1926 het navorsers soos Lindeman die hoekstene vir modeme 
volwassene leerteorie gele (Knowles, 1990:30). Dit is egter veral gedurende die afgelope drie 
dekades wat daar daadwerklike pogings aangewend is om intensiewe navorsing op hierdie 
terrein te ondemeem. Hier word gedink aan navorsers soos Kidd (1963), Jenson et al (1964), 
Rogers (1968), Erikson (1968), Kahler et al (1976), Allman en Mackie (1981), Darkenwald 
en Merriam (1982), Davenport en Davenport (1985), Brookfield (1986 e.v.), Even (1987), 
Jarvis (1987 e.v.) en in die meer onlangse verlede ook Niellsen, (1992), Knowles (1990, 
1993) en Pratt (1993). Verderaan sal daar uitvoeriger na die werk van sommige van genoemde 
navorsers verwys word. 
'n Punt waarop die meerderheid skrywers in die veld van volwassene onderrig en leer dit 
egter eens is, is dat Malcolm Knowles (sien verderaan) beskou kan word as die vader van 
modeme volwassene leerteorie - ook beter bekend as die Andragogiek. Dit is Knowles se 
omvattende baanbrekerswerk oor die jare heen wat die grootste stukrag verleen het aan al die 
pogings wat gelei het tot die huidige insigte oor volwassene onderrig en leer wat tot op hede 
geboekstaaf is. Self lewer hy volgehoue bydraes in hierdie verband en dit wil voorkom asof 
die voortdurende kritiek wat sy werk ontlok horn aanspoor om steeds op 'n gereelde basis sy 
insigte en teoriee te hersien. 
2.4.3 Die Andragogiek as volwassene onderrig-leerteorie: 'n kritiese oorsig 
Vroeer is gemeld dat navorsing oor onderrig en leer by die volwassene vir baie jare gebaseer 
is op studies wat 'n pedagogiese inslag gehad het - studies wat met antler woorde die klem 
op die onderrig van kinders geplaas het, dit veralgemeen of selfs verabsoluteer het en dit dan 
direk op volwassenes van toepassing gemaak het (vgl. Crous, 1991:25; Badenhorst, 
1993:127). Knowles (1978, 1980, 1984, 1986, 1988, 1990 en 1993) se passie vir die onderrig 
van volwassenes het juis sy beslag gekry in die feit dat die pedagogiese onderrig- en 
leermodel vir dekades die basis gevorm het van wat Knowles na verwys het as "die totale 
onderwyssisteem soos wat dit geken is in vroeere jare" (1990:29, my vertaling). In sy ywer 
om die wereld te laat kennis neem van die unieke en eiesoortige eienskappe waaroor 
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volwasseneleerders beskik (en wat verskil van die van kinders), het hy 'n teorie oor 
volwassene onderrig geformuleer wat volgens Feuer en Geber (1988:32) meer kontroversie, 
debat en kritiek ontlok het as enige antler konsep/teorie/model wat al in die veld van 
ontwikkeling en leer voorgehou is. 
Dit is duidelik dat baie van die energie rondom die Andragogiek-debat daarop gemik is om 
terminologiese verwarring uit die weg te ruim en om te bepaal wat die Andragogiek in wese 
is: 'n model van effektiewe onderrig, 'n teorie oor volwassene leer, 'n metode van onderrig 
en leer of 'n proses waarvolgens volwassene leer plaasvind (vgl. Feuer en Geber, 1988; 
Thompson, 1989; Brookfield, 1993 en Jarvis, 1995). Dit is dan ook opvallend dat baie 
navorsers onderskeid tref tussen die terme Andragogiek en volwassene onderrig, terwyl dit 
uiteindelik aan die lig kom dat die teorie van volwassene onderrig en terselftertyd die 
Andragogiek betrekking het op dieselfde saak. Knowles (1990:51) tref 'n informele 
onderskeid tussen die twee begrippe wanneer hy verduidelik dat volwassene onderrig verwys 
na metodes, konsepte en tegnieke wat opgesluit le in hierdie benadering, terwyl Andragogiek 
die teoretiese raamwerk is wat die verskillende bydraes oor volwassene onderrig en leer 
integreer. Daar word voorts baie kortliks stilgestaan by elk van die begrippe. 
2.4.3.1 Volwassene Onderrig 
Die konsep volwassene onderrig het nie een universele definisie nie. Ander verwysings wat 
bestaan is voortdurende of onafgebroke onderrig (continuing education), lewenslange onderrig 
(lifelong education), terugkerende onderrig (recurrent education), nie-tradisionele onderrig 
(non-traditional education) en gemeenskapsonderrig (community education) (vgl. Darkenwald 
en Merriam (1982:12). Hierdie uiteenlopende opvattings weerspieel die verskeidenheid 
konsepsies van wat volwassene onderrig behels. Die verskillende begrippe wat vir die 
verskynsel gebruik word, is volgens Wilken (1993:85) 'n uitvloeisel van die hedendaagse 
pluralistiese samelewing met al sy diverse beskouinge. 
Die konsep 'onderrig' het 'n baie wye inslag in die opvoedingspraktyk en die 
onderrighandeling word gedurende alle leeftydfases van die menslike bestaan aangetref. Die 
onderrighandeling is kennelik doelgerig, georganiseerd (sistematies) en van voortdurende 
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(volgehoue) aard (vgl. Wilken (1993:85) . Wanneer daar spesifiek afgespits word op 
volwassene onderrig, is dit duidelik dat die onderrig van volwassenes instrumenteel is in die 
snel veranderende samelewing en ten doel het om mense opgewasse te maak vir verandering 
en ontwikkeling. "The term adult education denotes the entire body of organized educational 
processes, whatever the content, level and method, whether they prolong or replace initial 
education in schools, colleges and universities as well as in apprenticeship, whereby persons 
regarded as adult by society to which they belong develop their abilities, enrich their 
knowledge, improve their qualifications, or tum them in a new direction and bring about 
changes in their attitude or behavior in the twofold of perspective of full personal 
development and participation in balanced and independent social, economic and cultural 
development ..... " (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization soos 
vervat in Darkenwald en Merriam, 1982:9). Hierdie definisie is wyd en uiteenlopend en dit 
is duidelik dat dit die volwassene as die primere uitgangspunt neem. 
2.4.3.2 Andragogiek 
Die begrip Andragogiek verteenwoordig enesyds 'n teorie oor volwassene onderrig en dit kan 
met reg as 'n selfstandige studieveld bestempel word. Andersyds vorm implementeerbare 
onderrig-leermetodes en strategiee 'n inherente deel van die teoretiese basis waarop die 
Andragogiek gefundeer is. Knowles self wys daarop dat die gebruik van die Andragogiek as 
teorie van deurslaggewende belang is vir die wyse waarop programme vir onderrig aan 
volwassenes georganiseer, saamgestel en tot stand gebring word (vgl. Knowles, 1986:51). Dit 
beinvloed volgens horn ook die wyse waarop volwassene begeleiers opgelei word om antler 
volwassenes te begelei. S6 beskou is die outonomiteit van die Andragogiek nie debatteerbaar 
nie, al word dit as begrip en ook as perspektief nie goedsmoeds ondersteun nie (sien bv. 
Cross, 1981:227-228; Krajne, 1989:21; Niellsen, 1992:148 en Pratt, 1993:16). Genoemde 
kritici beskou die Andragogiek as 'n begrip wat bloot 'n tegniek verteenwoordig en dat slegs 
die tyd sal leer of dit wel kan dien as die grondslag vir 'n verenigde teorie in die onderrig van 
volwassenes. Op kritiek soos die reageer Knowles soos volg: "The field of adult education 
has long sought a glue to bind its diverse institutions, clienteles and activities ......... perhaps 
andragogy will give it at least a unifying theory.' (vgl. 1990:237). 
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Verskeie navorsers se sienings oor die Andragogiek werp groter lig op die aard en omvang 
van die studieveld: 
Knowles (1990:57) wys daarop dat die gebruik van die Andragogiek as teorie, 'n verskil maak 
aan die wyse waarop onderrigprogramme vir volwassenes georganiseer, saamgestel en tot 
stand gebring word. Dit het ook 'n bepaalde impak op die wyse waarop volwassene 
begeleiers opgelei word asook die wyse waarop volwassene studente begelei word om te leer. 
Ten Have (1978:19-20) beklemtoon veral twee aspekte wat duidelik na vore tree indien die 
Andragogiek bestudeer word. Daar is eerstens sprake van 'n intensioneel-sosiale 
beinvloeding van 'n besondere aard: 'n bewustelike gerig-wees op iets. In die andragogiese 
situasie word hierdie gerigtheid verteenwoordig deur die persoon wat as 
andragoog/begeleier/fasiliteerder optree en uitreik na 'n antler persoon wat om hulp vra - die 
begeleide leerder of klient (vgl. ook Knowles, 1978:19). Tweedens word daar doelbewus 
gesteef na die verbetering van 'n bepaalde toestand - 'n strewe wat aanwesig is by die 
persoon wat hulpbehoewend is. Juis hierdie noodhebbende volwassene verskaf as't ware die 
inhoudelike vir die volgende vier grondstellinge wat volgens Knowles (1990:57 e.v.) van die 
treffendste karaktereienskappe van die volwassene uitbeeld, naamlik: 
(1). Die behoefte om te weet: Alvorens volwassenes iets leer, wil hulle weet waarom 
hulle dit leer. Dit vemou die gaping tussen daar waar die leerder is en waar hy wil 
wees. 
(2). Die leerder se seltkonsep: Volwassenes se selfkonsep word gekenmerk deur die 
neem van 'n verantwoordelikheid ten opsigte van hulle eie besluite en lewens. Hulle 
wil graag beskou word as selfregulerend en het 'n afkeer aan enige situasie wat hulle 
laat voel dat besluite op hulle afgedwing word. Die probleem is egter dat die oomblik 
wanneer volwassenes hulle in 'n situasie bevind wat as 'onderrig' of 'opleiding' 
geetiketteer word, daar 'n terugval is na hul vorige skoolgekondisioneerde 
leerervarings wat hulle weer afhanklik maak met 'n houding van 'leer my'' aldus 
Knowles (1990:58). In hierdie verband meen Mezirow (1996:16) dat wanneer 
volwassenes soos kinders behandel word, daar 'n konflik ontstaan tussen die 
gekondisioneerde afhanklikheidsbeeld en die diepgewortelde behoefte om 
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selfregulerend te wees. Ontvlugting uit hierdie situasie is dikwels 'n aantreklike opsie 
- wat moontlik die hoe uitsaksyfer aan tersiere instansies verklaar. 
(3). Die rol van die leerder se ervaring: Hoe langer iemand al geleef het, hoe groter is 
die lewenservaring wat die persoon opgedoen het. Die verskil tussen kwantiteit en 
kwaliteit ervaring het verskeie implikasies vir volwassene onderrig (sien ook Knowles, 
1990:58-60): 
(a) Individuele verskille: In enige groep volwassenes sal daar 'n wyer spektrum 
van individuele verskille wees as in die geval van 'n groep kinders. Dus val 
die grootste klem in volwassene onderrig op die individualisering van onderrig-
en leerstrategiee. 
(b) Leerervaring: Vir die verskeie leerwyses en -tipes wat daar bestaan, is die 
rykste bron van leer gesetel in die volwassene leerder self. Die klem val in 
volwassene onderrig dus op ervaringstegnieke wat die ervaring van die 
leerders benut soos tydens groepbesprekings, nabootsing, 
probleemoplossingaktiwiteite, gevallestudies, ensovoorts. Die wesenlike gevaar 
bestaan egter ook dat, namate 'n persoon se ervaringveld uitbrei, hy velerlei 
gewoontes, vooroordele en vooropgestelde idees ontwikkel wat neig om sy 
ontvanklikheid vir nuwe idees, vars perspektiewe en altematiewe denkwyses 
te inhibeer. 
(c) Leergereedheid: Volwassenes raak as 't ware gereed vir dit wat hulle weet om 
sodoende effektief met hulle lewens ( omstandighede en situasies) om te gaan. 
'n Ryk bron van leergereedheid is die bemeestering van ontwikkelingstake 
wat geassosieer word met die bereiking van die verskillende 
ontwikkelingsfases wat algemeen onderskei kan word. Knowles (1990:60) is 
van mening dat leergereedheid by die volwassene versnel kan word deur 
blootstelling aan antler rolmodelle wat beskik oor superieure vermoens asook 
beroepsvoorligting, nabootsing en antler tegnieke. 
(d) Leerorientasie: In teenstelling met kinders se onderwerpgesentreerde 
orientasie tot leer, is volwassenes se leerorientasie grootliks lewensgesentreerd 
(taakgesentreerd, probleemgesentreerd). Bulle leer nuwe kennis, vaardighede 




Motivering: Volwassenes word grotendeels gemotiveer deur inteme 
druk/motiveerders, soos die behoefte om te ontwikkel en te groei. Hierdie 
motiveerders word egter voortdurend onderdruk deur blokkasies soos 'n 
negatiewe selfkonsep, tydsbeperkinge en programme wat die beginsels van 
volwassene onderrig ondermyn. Hierdie siening word ook ondersteun deur 
Niellsen (1992: 149). 
(4) 'n Verandering in tydperspektief word aangetref: Die feit dat 'n verandering vanaf 
die toekomstige aanwending van kennis verskuif tot die van onmiddellike aanwending 
van kennis, lei daartoe dat die volwassene probleemgesentreerd eerder as inhoudsgerig 
leer. 
Opsommend le die essensie van Knowles se teorie dus opgesluit in die volgende: 
Volwassenes bet 'n diepgewortelde beboefte om selfregulerend te wees, bul 
ervaringsbasis dra by tot optimale leer, bul leergereedbeid is gekoppel aan dit wat bulle 
nodig bet om te weet of te doen om sodoende bulle verantwoordelikhede as volwassenes 
in die samelewing vol te staan, en bulle leerorientasie is probleemgesentreerd eerder as 
vakgesentreerd. Volwassenes soek kennis en vaardighede wat hulle in werklike 
lewensituasieses kan gebruik, terwyl kinders strewe na die bemeestering van gegewe inhoud 
om slaagpersentasies te behaal. 
Die Association for Humanistic Psychology se siening sluit nou aan by die van Knowles 
(1990). Bulle benadering tot volwassene leer is gegrond op die volgende vier beginsels 
(Henry & Sexton, 1973:116): 
+ 'n Gerigtheid op die persoon wat ervaar en beleef en dus 'n fokus op ervaring as die 
primere objek in die studie van die mens; 
+ 'n Fokus op eg menslike kwaliteite soos keuse, kreatiwiteit, waardebepaling en 
selfaktualisering; 
+ 'n Verbintenis tot sinvolbeid m die keuse van studiemateriaal en 
navorsings/leermetodes; 
+ 'n Besorgdheid en waardering vir die waardigheid van elke mens asook 'n intense en 
opregte belangstelling in elke mens. 
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Allman en Mackie (1981:15) benadruk die volgende uitgangspunte van die Andragogiek: 
+ Volwassenes is alleen verantwoordelik vir hulle ontwikkeling; 
+ Ontwikkeling behels selfvervulling en persoonlike groei; 
+ Ontwikkeling gaan ook gepaard met die verwerwing van meer kennis en word ten 
beste gerugsteun deur ervaring; 
+ Kennis kan deur die leerder self ontdek word; en 
+ Leer behels die sistematiese organisering van kennis by wyse van fasilitering, 
rigtinggewing en begeleiding. 
Bogenoemde insigte oor die Andragogiek weerspieel duidelik die teoretiese onderbou daarvan. 
Vervolgens word gekyk na die wyse waarop die Andragogie in die praktyk voltrek behoort 
te word. 
2.4.3.3 Die Andragogiek as prosesmodel 
Die Andragogiek word voorgestel as 'n prosesmodel wat gebaseer is op die begeleiding van 
volwassenes ter verwerwing van kennis en die aanleer van bepaalde vaardighede (Knowles, 
1990:57). Hierdie model fokus op die volwassene as leerder en gaan van die veronderstelling 
uit <lat die volwassene self verantwoordelikheid moet aanvaar vir sy algehele ontwikkeling. 
Die doel van die andragogiese model is dan ook om volwassenes hierin byte staan (vgl. ook 
Wilken, 1993:97). 
Hoerop (vgl. 2.4.3.2) is melding gemaak van bepaalde grondstellinge met betrekking tot die 
volwassene waarop Knowles (1990) sy prosesmodel baseer. Ter wille van kontinulteit word 
die kem van hierdie stellinge weer kortliks weergegee: 
+ Volwassenes ervaar die behoefte om te weet waarom hulle bepaalde inhoude moet 
leer; 
+ Hulle wil gereken word as selfregulerende persone wat beskik oor toereikende 
selfkonsepte; 
+ Ervaring vorm die ruggraat van die ingesteldheid waarmee volwassenes die onderrig-
leersituasie betree; en 
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+ 'n Veranderde tydsperspektief laat volwassenes fokus op probleemgesentreerde leer 
eerder as inhoudgerigte leer. 
Volgens Knowles (1984:14-18) moet die basiese formaat van die andragogiese model geanker 
wees in 'n proses wat uit sewe elemente bestaan en waar beide die fasiliteerder/begeleier en 
die leerder heg betrokke is: 
* Klimaatskepping, wat verdeel word in : 
Die fisieke omgewing (die dekor en wyse waarop meubels gerangskik is); 
Die psigologiese omgewing (wedersydse respek, samewerking, vertroue, 
ondersteuning, openheid en menslikheid); 
* Gesamentlike beplanning; 
* 'n Bepaling van persoonlike behoeftes; 
* Die formulering van persoonlike doelwitte; 
* Die ontwerp van leerplanne; 
* Die persoonlike deurwerk van leerplanne; en 
* 'n Evaluering van die leer wat plaasgevind het. 
Dit blyk duidelik volgens hierdie model dat die volwassene se eie inisiatief voorop staan en 
voorkeur geniet. Aanvanklik kan die sisteem moeilik verloop, aangesien volwassenes dikwels 
geinhibeerd voel vanwee hulle vorige ervaring van die onderrig-leersituasie as tipies skool-
georienteerd ( oftewel onderwyser-gesentreerd). Algaande, egter, sal die werkwyse momentum 
kry totdat individue meer selfvertroue en 'n groter waaghouding openbaar. 
Na aanleiding van die bogenoemde, kan die andragogiese proses gedefinieer word as " ... een 
proces van intentionele bei:nvloeding en dat heel algemeen gezegd de intentie is om de 
bestaande situasie te verbeteren en wel zo dater van welzijnsbevordering worden gesproken" 
(Ten Have, 1978:37-38). Uiteindelik 'ontwikkel' die volwassene in veel meer opsigte as bloot 
net die beplande program wat die groep volwassenes aanvanklik byeengebring het. Die 
onderskeie groeplede leer derhalwe nie net nuwe vaardighede, kennis, houdings en 
gedragsveranderings aan nie, maar ontplooi ook innerlik om uiteindelik meer gebalanseerde 
en verantwoordelike volwassenes te wees (Wilken, 1993:98). Volgens die andragogiese 
model word die mens in sy totaliteit betrek en val die klem nie slegs op die ontwikkeling van 
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bepaalde aspekte nie. Ofskoon die verskillende aspekte van die mens nie in dieselfde mate 
benadruk word nie en daar ook sommige aspekte is wat selfs nie pertinent aangespreek word 
nie, bly die mikpunt steeds om die mens in sy totaliteit te betrek en vind ontwikkeling en 
groei ook op die wyse plaas. 





'n Erkenning van die volwassene se behoefte om selfregulerend te wees en om self 
verantwoordelikheid te aanvaar vir sy leer (Knowles, 1990:57). Alhoewel volwassenes 
oor die algemeen blyke gee van selfregulering, is dit volgens Knowles nie die geval 
ten opsigte van leer nie. Klaarblyklik is hierdie tekortkoming 'n direkte gevolg van 
die pedagogiese inhoudsmodel wat 'n inherente deel vorm van die volwassene se 
verwysingsraamwerk sedert sy skooljare. Knowles (1990:58) stel in hierdie verband 
voor dat volwassenes reeds vroeg in die leergebeure daartoe gelei moet word om hulle 
leerkapasiteit te besef. Dit is juis hier waar die Andragogiek 'n deurslaggewende rol 
speel. 
Die leergereedheid van die volwassene moet in aanmerking geneem word. Sodanige 
gereedheid kom hoofsaaklik tot stand deur omstandighede en behoeftes wat 
volwassenes ervaar in die verloop van die lewe (Knowles, 1990:59). 
Dit is laastens ook duidelik dat Knowles (1990:60) besorgd is oor die groepering van 
leerders. Die andragogiese prosesmodel is hoofsaaklik gerig op leerders met 
spesifieke behoeftes en vaardighede. Vir optimale sukses is dit dus deurslaggewend 
dat die samestelling van die groep sodanig sal wees dat groeplede dieselfde 
gereedheidsvlakke, behoeftes, probleme en ooreenkomste sal openbaar. 
Die andragogiese prosesmodel word grafies soos volg deur Allman en Mackie voorgestel: 
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FIGUUR 1.1: ALLMAN EN MACKIE SE MODEL VAN DIE ANDRAGOGIESE 
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Die bogenoemde voorstelling toon duidelik dat die andragogiese teorie uit drie interafhanklike 
dele bestaan. Eerstens berus dit op 'n stel grondliggende aannames. In die tweede plek 
behels dit die inwerking van twaalf grondbeginsels wat meebring dat die proses horn voltrek 
en wat waarneembaar behoort te wees in die leergedrag van die groeplede. Laastens word 
die prosesmodel en die teorie gekonkretiseer by wyse van die identifisering en toepassing van 
ses stappe of strukturele kenmerke wat die verloop van die andragogiese proses aandui. 
Dit blyk voorts dat 'n suksesvolle leerervaring aansienlike aktiwiteit en betrokkenheid aan die 
kant van die volwassene vereis (Wilken, 1993:101). Ook Pratt (1993:21) wys daarop dat 
volwassenes aktief betrokke moet wees by die leergebeure ten einde onafhanklik en outonoom 
te kan funksioneer. 
2.4.3.5 Kritiek op Knowles se teorie oor die Andragogiek en volwassene onderrig 
Die felste kritiek wat teen Knowles se teorie oor volwassene onderrig en leer ingebring word, 
is die feit dat by aanvanklik te kenne gegee het dat die Andragogiek en die Pedagogiek twee 
opponcrende studievelde in die Opvoedkunde is. Baie van sy werk is ook op hierdie 
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veronderstelling gebaseer. Knowles het die Andragogiek in die sewentigerjare omskryf as 
'die kuns en wetenskap om volwassenes te help om te leer', terwyl hy (Knowles) die 
Pedagogiek omskryf het as 'die kuns en wetenskap van die onderrig van kinders'. Hierdie 
onderskeiding - Jarvis (1987:175) praat van 'n 'drastiese onderskeiding'- het 'n kontroversiele 
debat in die kringe van volwassene onderrig tot gevolg gehad wat tot in die laat tagtigerjare 
voortgeduur het. Knowles het egter volgehou dat daar 'n betekenisvolle stel inligting oor 
volwassene leerders en hul leerwyses beskikbaar is wat binne 'n sistematiese raamwerk van 
beginsels georganiseer moet word, en dat die Andragogiek juis dit probeer doen (Knowles, 
1987:51). Later, egter, het hy wel sy teorie effens aangepas om die Andragogiek meer 
inklusief te maak. In 1984 voer hy aan dat die Pedagogiek 'n inhoudsmodel en die 
Andragogiek 'n prosesmodel in die ontwerp en implementering van onderrigprogramme is. 
Teen 1988 gee hy toe dat die veronderstelling dat alle volwassenes 'n stel eienskappe gemeen 
het wat verskil van die leerdereienskappe waaroor kinders beskik, problematies kan wees (vgl. 
Knowles, 1988: Voorwoord:i). Hy maak voorsiening vir die feit dat andragogiese 
onderrigpraktyke met sukses op kinders van toepassing gemaak kan word en dat daar 
eweneens pedagogiese onderrigpraktyke is wat onder bepaalde omstandighede en in spesifieke 
onderrigsitiuasies vir volwassenes tot voordeel kan strek. Ten spyte van die feit, egter, dat 
van sy kritici steeds volhou om horn te probeer oortuig om af te sien van sy siening dat die 
Andragogiek 'n onderrigmodel verteenwoordig wat feitlik hoofsaaklik die eienskappe en 
behoeftes van volwassenes verreken (vgl. Brookfield, 1986, 1993; Jarvis, 198, 19957), hou 
hy voet by stuk: die pedagogiese model vertoon volgens horn verskeie eienskappe van 'n 
ideologie. Die andragogiese model - daarenteen - is volgens horn NIE 'n ideologie nie, maar 
'n sisteem van altematiewe aannames wat pedagogiese beginsels insluit (Knowles, 1990:63). 
Die primere beswaar wat teen die Andragogiek ingebring word, sentreer klaarblyklik rondom 
die beskouing van 'education' as 'n eenheid (vgl. Du Plooy, 1990:6), terwyl die Andragogiek 
beskou word as 'n verdelende perspektief in 'n veld wat reeds "overburdened with jargon" 
is (London, 1973:61). Daar is navorsers wat meen dat dit wensliker sal wees om 'n 
omvattende leerteorie daar te stel wat die mens se totale leeftydperiode insluit en dan as 
"humanagogy" (mensagogie) bekend moet staan (Knudson, 1979:262 asook Hartree, 1984). 
Hierdie standpunte sluit dus aan by die menings van navorsers soos Brookfield (1986) en 
Jarvis (1987) wat glo dat die Andragogiek nie as 'n opponerende studieveld teenoor die 
-70-
Pedagogiek bestudeer moet word nie. 
Al die omskrywings van die Andragogiek beweeg volgens Jarvis (1987:181) in dieselfde 
rigting, maar hy hou vol dat die Andragogiek 'n filosofie sonder 'n deeglike teoretiese 
onderbou is. Hartree (1984:203-210) voel weer dat die Andragogiek 'n gebrek toon aan 
epistemologie en 'n samehangende uiteensetting van die verskillende dimensies van leer. 
Knowles se veronderstellings oor volwassene leerders kan volgens Feuer en Geber (1988:32) 
nooit 'n grondslag vorm vir 'n eenheidsteorie oor volwassene leer nie, aangesien volwassenes 
en nie-volwassenes basies op dieselfde wyse leer. Hierdie siening word deur Brookfield 
(1993) ondersteun. Hy beweer dat die volwassene leerder se gereedheid om selfregulerend 
te wees, oorskat word. Volgens horn sal studente eerder verward en beangs reageer indien 
van hulle verwag word om eensklaps selfregulerend te wees en hul eie kurrikulums te ontwerp 
- hulle sal waarskynlik glad nie toegerus voel om dit te doen nie. 
'n Tersaaklike vraag is nou: Is selfregulering werklik 'n eienskap van die tipiese volwassene 
leerder, of is dit eerder 'n doel wat volwassene begeleiers behoort na te streef? Anders 
gestel: Implementeer volwassene begeleiers andragogiese tegnieke omdat volwassenes 
selfregulerende leerders is, of implementeer hulle hierdie tegnieke omdat volwassene leerders 
selfregulerend behoort te wees? Dit blyk dat selfregulering eerder 'n onderrigdoelwit as 'n 
eienskap van volwassene leer is (Merriam, 1988:47). Dit is juis omdat volwassenes deur die 
meule van die pedagogiese skoolsisiteem is dat hulle vanselfsprekend geneig is om hul 
outonomiteit prys te gee in enige onderrig-leersituasie. 
Is die Andragogiek dus eerder 'n 'model' van effektiewe onderrig as 'n teorie van volwassene 
leer? Beskik navorsers oor enige bewyse dat volwassenes op 'n bepaalde wyse leer wat 
byvoorbeeld verskil van kinders en adolessente? Soos wat Feuer en Geber (1988:38) dit stel: 
Die sleutelvraag is of volwassenes verskil van antler leerders ten opsigte van hul eise om 
effektiewe onderrig. Hulle dink nie so nie. Hulle huldig naamlik die standpunt dat die hele 
idee om volwassene leer te beskou as iets totaal apart van kinderleer, 'n te vereenvoudigde 
siening van hierdie vraagstuk is. 'n Emstige probleem wat volgens hulle sal opduik indien 
volwassene leerders almal in dieselfde kategorie geplaas word, is dat die geweldige diversiteit 
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tussen individue binne 'n bepaalde groep misgekyk word. Ironies is die feit dat baie kenners 
beweer dat dit wat volwassenes duidelik onderskei van kinders, die veel groter spektrum van 
ouderdomme, houdings, onderrigdoelwitte en leerstyle is wat gevind kan word in bepaalde 
groepe volwassenes. 
In hierdie verband is 'n geldige vraag die volgende: Kan 'n begeleier gelyktydig voorkeur 
gee aan beide die pedagogiese en die andragogiese onderrigmodelle? Verskeie navorsers is 
van mening dat, hoewel daar gepoog word om vaardighede en houdings by volwassene 
leerders te vestig wat selfregulerende leer sal aanmoedig, begeleiers bereid moet wees om 'n 
meer rigtinggewende benadering te volg (sien ook Knox, 1986:18 en Brookfield, 1987:66-
67). Laasgenoemde skrywer meen dat baie leerders die pogings van begeleiers om hulle te 
betrek in die beplanning en uitvoer van leeraktiwiteite, weerstaan. Knox (1986: 18) waarsku 
dat leerders uitgedaag, eerder as oorweldig moet word - die begeleier moet steeds die nodige 
leiding verskaf wat toepaslik is binne die betrokke onderrigsituasie. 
Dit is te betwyfel of daar ooit 'n universeel-aanvaarbare teorie oor volwassene leer 
geboekstaaf sal word wat gebaseer is op duidelike leerverskille tussen volwassenes en nie-
volwassenes. Beide die diversiteit in die wereldbevolking en 'n verskeidenheid kragtige 
veranderlikes dra daartoe by dat dit 'n bykans onmoontlike taak is om enige hipotese oor 
volwassene leerders as 'n geheel empiries te toets (Feuer en Geber, 1988:39). Wat egter 
belangrik is wanneer daar gevra word na die effektiefste manier waarop die volwassene binne 
die onderrig-leersituasie begelei kan word, is dat die individu se totale leerervaring van s6 'n 
aard sal wees dat hy maksimale voordeel daaruit trek. Dit impliseer dat die 
opvoeder/begeleier die onderrigsituasie sal evalueer om te bepaal watter bepaalde metodes en 
benadering die wenslikste is om te volg ten einde leer so sinvol moontlik te maak. 
2.4.3.5 Sintese 
Teen die agtergrond van die pasbespreekte navorsingsinsette met betrekking tot die 
Andragogiek, word daar in hierdie studie vanaf die standpunt uitgegaan dat die Andragogiek 
nie eensydig beskryf kan word as 6f 'n model van effektiewe onderrig, 6f 'n volwassene 
leerteorie 6f 'n metode van onderrig en leer en selfs 'n proses waarvolgens volwassene leer 
-72-
plaasvind nie. Die Andragogiek kan beskou word as 'n outonome wetenskap wat neerslag 
vind in 'n omvattende, gei"ntegreerde model vir ejfektiewe onderrig en leer en waarby 
bepaalde metodes en strategiee inbegrepe is. Dit impliseer dat volwassene begeleiers kennis 
behoort te dra van die volgende baie belangrike aspekte wat uit die Andragogiek voortvloei 






Die volwassene leerder is 'n hulpbehoewende wat uiters ontvanklik is vir begeleide 
leer wat gerig is op bepaalde universele kenmerke van volwassene leerders. In die 
besonder kan volwassene leerders onderskei word van kinders op grond van die feit 
dat hulle (volwassenes) beskik oor selfregulerende eienskappe wat gekenmerk word 
deur onder andere vrywilligheid, verantwoordelikheid en onafhanklikheid - veral so 
met betrekking tot besluitneming en probleemoplossing. Die deursnee volwassene 
bevind hom/haar in die posisie dat die selfkonsep grootliks gevestig is (hetsy positief 
of negatiet) en dat 'n groot hoeveelheid lewenservaring al geakkumuleer het wat die 
leerhandeling op 'n unieke en eiesoortige wyse rig. 
Volwassenes se leerorientasie is hoofsaaklik taak- en probleemgesentreerd. 
Kontekstuele leer is derhalwe 'n kenmerk van volwassene leerders, asook die vermoe 
om breer te fokus as die probleem of inhoude wat in die hede presenteer. 
Transendasie, transformasie en aanpassing (vgl. 2.3.2.4) is dus haalbaar. 
Volwassenes se ervaringsbasis stel hulle in staat om op 'n kreatiewe wyse insette te 
lewer in die keuse van studiemateriaal, leermetodes en selfs onderrigmetodes. Dit 
moet egter geskied met behulp van die bemiddeling van 'n bekwame fasiliteerder wat 
bewus is van die beperkende invloed wat vorige leerervarings (veral tydens die 
skooljare) op die volwassene kan he. 
Eie inisiatief staan voorop - maar weer eens met die rol van die volwassene begeleier 
wat in berekening gebring moet word. Deel van hierdie inisiatief beslaan ook die 
formulering van die individu se eie, persoonlike doelwitte en die vermoe tot 
objektiewe self-evaluasie met betrekking tot die leer wat plaasvind. 
Laastens is dit van belang om daarop te let dat die volwassene leerteoriee wat in 
2.3.2.4 aan bod gekom het, deurgaans herlei kan word na en as 't ware ingebed le in 
die andragogiese teorie wat in hierdie afdeling bespreek is. Die Andragogiek leen 
horn inderdaad tot die wye implementering van 'n verskeidenheid andragogies-
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verwante metodes, tegnieke en strategiee. 
Dit blyk dat die begeleidingsbeginsels soos uiteengesit in die andragogiese model van 
Knowles in die geheel beskou meer aanhang geniet as die begeleidingsbeginsels van enige 
antler enkele leermodel wat al besktyf is. Dit voldoen kennelik beter aan die onderrigeise wat 
gestel word binne enige leersituasie - ook sover dit nie-volwassenes betrek. Uit die kritiek 
wat teen die Andragogiek ingebring word (vgl. 2.4.3.5), spreek dit egter duidelik dat daar 'n 
groeiende beskouing is dat die andragogiese benadering 'n noodsaaklike model vir volwassene 
onderrig en -leer is, maar dat dit effektief aangevul kan word deur die pedagogiese 
onderrigmodel. Belangrik is egter tot watter mate volwassene begeleiers oor die nodige 
vaardighede beskik om hierdie wisselwerking tussen selfregulering en afhanklikheid binne die 
onderrigsituasie effektief te hanteer. Veral plaaslik, met die groot vraag na 
oorbruggingsonderrig wat waarskynlik by alle onderrigprogramme ingebou sal moet word, is 
hierdie vaardighede van deurslaggewende belang. Soos reeds genoem (vgl. hoofstuk een, 
1.3 .5), staan die begeleier se verantwoordelikheid en aandeel met betrekking tot die 
intellektuele en bekwaamheidsvlakke van alle studente wat hy onderrig, voorop. Hy sal sy 
eie onderrigbenadering krities moet evalueer om aan te pas by die groot verskeidenheid 
behoeftes van leerders waarmee hy te doen lay. 
2.5 VOLWASSENEBEGELEIDING: 'N OORSIG OOR DIDAKTIES-
OPVOEDKUNDIGE PROBLEEMAREAS BINNE TERSieRE VERBAND 
2.5.1 Inleiding 
In hoofstuk een (vgl. 1.3.5) is bepaalde probleemareas rakende volwassenebegeleiding 
gerdentifiseer wat spesifieke knelpunte met betrekking tot dosente aan tersiere instellings 
blootgele het. Die klem is hoofsaaklik geplaas op aspekte soos kundigheid, bekwaamheid, 
toereikende hulpverleningsvaardighede, kwaliteit onderrig en inisiatief. Dit blyk, trouens, dat 
die tekortkominge in volwassenebegeleiding 'n multidimensionele vraagstuk is met 
kontroversies wat oor 'n wye spektrum strek. 
In die bespreking wat volg, word 'n kritiese blik gewerp op bepaalde aspekte van onderrig 
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aan tersiere instellings. Dit is belangrik om daarop te let <lat die tersiere onderrigsituasie in 
sigself vele fasette verteenwoordig wat slegs deur navorsing van 'n veel omvattender omvang 
ondemeem moet word om die volle problematiek daaraan verbonde oop te dek. Daar word 







Die professionele opleiding en onderrigvaardighede van dosente; 
Onderrig as 'n gespesialiseerde vaardigheid; 
Onderrig versus navorsing; 
Die verwerwing van onderrigvaardighede met besondere verwysmg na 
onderrigontwikkeling; en 
Dosente-evaluering 
Die professionele opleiding en onderrigvaardighede van dosente 
Een aspek wat vir hierdie studie van belang is, sentreer rondom die bevoegdheid van dosente 
om studente effektief te onderrig. 'n Geldige vraag is of dosente nie hydra tot studente se 
leerprobleme en die gevolglik hoe uitsaksyfers aan tersiere instellings nie weens 'n gebrek aan 
die nodige vaardighede om toe te sien <lat leer effektief plaasvind? Wanneer daar 
byvoorbeeld gekyk word na dosente se akademiese kwalifikasies, kan aanvaar word <lat die 
deursnee dosent didakties nie onderleg is nie (sien verderaan). Effektiewe leer by die student 
word dikwels benadeel wanneer onderrig nie spesifiek op didaktiese aspekte ingestel is nie 
en die tegniek ontbreek wanneer die didaktiek nog nie deur die dosent bemeester is nie 
(Welgemoed, 1986:57). 'n Dosent word immers ook aangestel om sy vakkundigheid aan 
studente oor te dra op 'n doeltreffende wyse, en hiervoor is kundigheid en vaardigheid in 
onderrig 'n voorvereiste. 
Ook Alberts (1983:vii) noem <lat <lit ironies is dat diegene wat onderrig gee aan universiteite 
( ook van toepassing op antler tersiere instellings) selde opgelei is vir hul onderrigtaak. Hy 
verwys in sy studie na buro's vir hoer onderwys en soortgelyke strukture aan universiteite, 
technikons en kolleges wat in die lewe geroep is om aandag te skenk aan metodes van 
onderrig, maar volgens horn word gerapporteer <lat vele dosente traag is om gebruik te maak 
van die dienste van diesulke buro's. Dit laat die vraag ontstaan: Watter faktore speel 'n rol 
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in die oenskynlike gebrek aan belangstelling van dosente om hulle didakties te bekwaam vir 
hul onderrigtaak? Ben mening is dat dosente oor die algemeen n:ie opgelei word om effektief 
te begelei nie en hulle kry nie leiding om hul omgewing te deursoek vir tekens dat hul 
onderrigpogings produktief is nie (vgl. Bess, 1977:245). Gevolglik wend hulle hul tot antler 
aktiwiteite waar 'versterking' meer voor-die-hand-liggend is. Daar word selfs beweer dat 
dosente besef dat hulle weens 'n gebrek aan kennis 'n buitensporige hoeveelheid tyd en 
energie sal moet spandeer om deel te neem aan 'n program ter verbetering van onderrig 
(Clark en Groman, 1978:1320). 
Verskeie navorsers kan aangehaal word wat hulle op hierdie trant teen dosente se gebrekkige 
begeleidingsvaardighede uitspreek. Enkeles hiervan is die volgende: 
Venter (1977:307) spits horn veral toe op die universiteitsituasie wanneer hy konstateer dat 
ti .... .it remains enigmatic why it should take us so long to notice obvious truths - it took the 
university all the centuries to realise that university teachers needed training in teaching 
techniques. ti 
Die volgende siening sluit hierby aan: "Het is een droevig feit dat de onderwijsfunctie in de 
universitare gemeenschap niet erg hoog word geschat...tl en verder tl ... waarom hen afwijzend 
reageren wanneer buitestaanders hen over hun didactische aanspreken.tl (Decoo, 1976:171). 
Die stelling wat volg, is reeds in 1972 gemaak oor die tersiere instelling: "They did research 
on almost every topic but one - themselves. If they were aware of the need for better 
understanding of fundamental principles in teaching and learning and of human relations, they 
did singularly nothing about it." (Butcher en Rudd, 1972:71). 
Dosente bejeen onderrigaangeleenthede en onderrigontwikkeling met weerstand omdat dit 
( onderrigontwikkeling) nie as 'n akademiese vakspesialisasieterrein erken word nie (Slabbert, 
1982:4). Hieroor som Eble (1990:120) sy gewaarwordings so op: "Professors tend to learn 
what they want to - learning about teaching is not among their primary wants." 
Hugo (1984:20) stel dit onomwonde dat dosente aan tersiere instellings oor die algemeen nie 
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onderrigbevoeg is nie. Dosente word aangestel op grond van akademiese prestasies - nie op 
grond van onderrigbevoegdheid nie. Gewoonlik gaan hulle dan op eie inisiatief voort totdat 
hulle uiteindelik 'n stadium bereik waar pogings tot onderrigvemuwing geensins op hulle 
'akademiese onafhanklikheid ' indruk maak nie, aldus Strydom en Helm (1982:4). 
'n Punt wat nie pertinent genoem word nie maar wat as inbegrepe by alle besprekings rondom 
effektiewe onderrig in hierdie studie beskou kan word, is dat uitnemende onderrig per se nie 
die enigste vaardigheid is wat by dosente ontbreek nie. Dit is die totale 
begeleidingsbevoegdheid waarvan hier sprake is - affektief, kognitief sowel as normatief. 
Die feit dat die klem so duidelik op die onderrigsituasie en didaktiese onderlegdheid van 
dosente geplaas word, impliseer juis dat effektiewe onderrig en leer onderhewig is aan 
toereikende begeleiding en fasiliterig ten opsigte van al die belewingsfere van studente in die 
onderrig-leersituasie. Soos wat later duideliker aangetoon word, word doeltreffende onderrig 
in bykans alle gevalle gekenmerk deur warmte en medemenslikheid aan die kant van die 
dosent, asook die vermoe om studente se gedagtes te prikkel en hulle toe te laat om hul eie 
menings te vorm en te substansieer. 
Dit word wyd onder akademici aanvaar dat effektiewe onderrig nou verwant is aan 'n persoon 
se vakinhoudelike kennis (Simpson, 1991:103). Baie akademici is ook van mening dat goeie 
onderrig direk verband hou met die mate waartoe 'n persoon aktief betrokke is by 'cutting 
edge' navorsing (1991:103). Simpson gee toe dat hierdie 'n rasionele siening is, maar hy 
spreek horn uit teen die denkrigting van baie dosente dat die enigste belangrike faktor in die 
onderrig-leersituasie gesetel is in vakinhoudelike kennis van die dosent en dat enigiets buite 
die vak onbelangrik is. Hy verskaf minstens drie redes waarom hierdie siening 
kommerwekkend is (vgl. Simpson, 1991:103-104): 
* Die persepsie dat vakinhoudelike bevoegdheid voldoende is veronderstel dat onderrig 
die minimum inspanning vereis. Die teendeel is natuurlik waar - leer vereis 'n enorme 
hoeveelheid inspanning van beide die dosent en die student se kant. Verder glo baie 
dosente dat onderrig 'n 'natuurlike' aanleg is - iets wat ingebore is en dat effektiewe 
onderrig gegee kan word sonder om veel daaroor na te dink. Soos Simpson dit stel: 




sheer genius or raw talent lead to automatic success. 11 
Die behoeftes van studente word negeer deur te glo dat vakkundigheid ook 
doeltreffende onderrig in die hand werk. 'n W erklik toegewyde dosent moet 
byvoorbeeld onder meer vertroud wees met die volwassenheidsvlakke van sy studente. 
Laastens verteenwoordig 'n houtgeruste houding oor onderrigbevoegdheid 'n 
onbuigbaarheid - Simpson (1991:105) gebruik selfs die woord arrogansie - wat 
teenstrydig is met die wyse waarop produktiewe interaksie tussen mense plaasvind. 
In sy navorsing het Simpson deur die jare heelwat inligting versamel oor die kwaliteite 
wat beskou word as die belangrikste in effektiewe onderrig. Onder genoemde 
kwaliteite tel die vermoe om studente te help om hoe verwagtings te koester, om hulle 
te inspireer en te motiveer. 
Nog navorsingsbevindinge wat daarop dui dat die kwaliteit van onderrig een van die laagste 
prioriteite by vele hoer onderwysinstansies is, is die van Sowell (1990:69 e.v.). Hy haal 
kommentaar aan van studente wat gepubliseer is in tydskrifte en studiegidse soos The 
Confidential Guide to Courses at Harvard-Ratcliffe en Princeton's Student Course Guide. 
Beskrywings soos 'ongeorganiseerd' en 'onsamehangend' is aan die orde van die dag. Selfs 
positiewe kommentaar verklap die ware toedrag van sake: 11 ••••• a research star who actually 
considers teaching worthwhile" (1990:69). Hy vertel onder meer van 'n akkreditasiepaneel 
wat Harvard in 1987 besoek het en wat tot die slotsom gekom het dat "only the most 
aggressive and persistent undergraduate was likely to have any faculty-student-interaction 
outside the classroom with senior professors. 11 In 'n soortgelyke ondersoek het die Time 
bevind dat diesulke professore te besig is met hul eie navorsing, te besig is met eksteme 
konsultering of bloot te belangrik is ('lordly') om hulle te bemoei met veral voorgraadse 
studente (vgl. Sowell, 1990:70). 
Eble (1990) sonder in sy navorsing oor volwassenebegeleiding en professionele bemagtiging 
van dosente die volgende aspekte uit wat volgens horn kenmerkend is van die dosent se 
onderrig (vgl. Eble, 1990:15): 
* Hy is soms gekant teen onderrigontwikkeling as gevolg van vonge negatiewe 






Hy plaas nie 'n hoe premie op onderrig nie; 
Kortpaaie met onderrig word beplan om meer tyd in te ruim vir navorsing; 
Die konvensionele eenrigting-lesingmetode word oorwegend gevolg; en 
Hy <link nie aan die leer wat by die student plaasvind nie. 




Stagnasie, weerstand teen of ontwyking van onderrigvernuwing. Hieronder resorteer 
onder meer onderrig wat nie as 'n prioriteit beskou word nie, sosiale interaksie wat 
bly binne die vakdissipline en nie na onderrigvaardighede strek nie, skeptisisme oor 
onderrigontwikkeling en die wegwens van onderrigprobleme; 
Studente word soos skoolkinders onderrig, terwyl hulle hul eie besluite wil neem en 
hulle eie realistiese doelstellings wil formuleer. Dosente moet waak teen 
ooringryping. Hiervoor is kundigheid ten opsigte van volwassene begeleiding van 
onskatbare waarde; en 
Die tradisionele werkswyse word gevolg, naamlik die dosent wat die leerstof aanbied, 
die student wat dit skriftelik verwerk, die dosent wat dit toets en sy evaluering in 
terme van 'n syfer uitdruk. In hierdie verband noem Behr (1980:4) dat Dr D. Bligh, 
'n Britse stigterslid van die Society for Research into Higher Education (S.R.H.E.) 
destyds deur die Komitee van Universiteitshoofde versoek is om 'n dieptestudie te 
maak van tersiere didaktiek in Suid-Afrika. Hy het naamlik die oorbeklemtoning van 
onderrig gerig op inligtingverskaffing skerp gekritiseer en selfs die hoe uitvalsyfer van 
eerstejaarstudente aan universiteite hieraan toegeskryf. 
2.5.3 Onderrig as 'n gespesialiseerde vaardigheid 
Effektiewe onderrig is 'n konsep wat allerwee as moeilik definieerbaar beskou word en nog 
moeiliker om te meet (sien ook verderaan). Moses (1985:310) som dit (effektiewe onderrig) 
egter treffend op : "Competence in subject matter is a prerequisite; the outstanding teachers 
are able to communicate their knowledge in a variety of classroom contexts. They have a 
commitment to facilitating student learning and show concern for the individual student. 
They are professional in their teaching and serve as role model for their profession." 
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Om leer te bevorder by studente, vereis van die dosent 'n progressiewe benadering tot 
onderrig en leer. "Die wereld moet die klaskamer word" (Welsch, 1985:36). Die dosent se 
onderrigtegnieke moet dus gemik wees op probleemoplossing, didaktiese soepelheid, nie-
tradisionele filosofie, 'n dinamiese persoonlikheid, selfdissipline en die motiveringsvlakke van 
studente (vgl. ook Welsch, 1985:36, 37). 
Navorsing oor onderrigeffektiwiteit op tersiere vlak fokus volgens Braskamp en Brandenburg 
(1984:15) primer op twee aspekte. Enersyds val die klem op kenmerke van die dosent wat 
vereenselwig word met goeie onderrig, en andersyds word die relatiewe doeltreffendheid van 
die onderrigmetode beklemtoon. Daar is byvoorbeeld bevind dat onderrig by wyse van die 
lesing- en gespreksmetode ewe effektief is indien feitelike inligting geleer moet word. Die 
gespreksmetode is egter meer effektief as die lesingmetode indien daar sprake is van 
probleemoplossingvaardighede, interessante inhoud, houdings en nuuskierigheid (Braskamp 
en Brandenburg, 1984:16). Soos verskeie ander navorsers gee hulle toe dat daar nie 'n enkele 
definisie van uitnemende onderrig bestaan wat voorgehou kan word as die norm waarteen alle 
onderrig gemeet kan word nie, maar hulle stel voor dat drie aspekte in ag geneem word 
wanneer meting van effektiewe onderrig gepoog word, naamlik invoer, proses en produk 
(input, process, product). Invoer hou algemeen verband met dit wat studente en dosente na 
die lesinglokaal bring, proses verwys na dit wat studente en dosente in 'n bepaalde 
onderrigprogram doen, terwyl produk verband hou met dit wat studente leer of bereik tydens 
die onderrigprogram (1984: 16). 
Nieteenstaande bepaalde probleme wat inherent is aan enige poging om effektiewe onderrig 
te bepaal, kan wel 'n paar veralgemenings daaroor gemaak word (vgl. ook Braskamp en 




Onderrig hou verband met leer by studente en is gemoeid met die vestiging van 
omstandighede wat sal bydra tot optimale fasilitering van leer; 
Geen enkele onderrigmetode of -strategie is altyd, onder alle omstandighede, verhewe 
bo 'n ander een nie; 
Goeie onderrig berus op veel meer as om studente voor m die lesinglokaal te 
'vermaak'; en 
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* Dosente beskik oor verskillende vaardighede, vermoens en voorkeure met betrekking 
tot hulle onderrig - aspekte waarvan hulle deurgaans bewus moet wees en wat hulle 
optimaal moet benut. 






Om die onderrighandeling te beskou as 'n kuns sonder om onderrigtegnieke en -
metodes te verwaarloos; 
Om in staat te wees om aan te pas by die verskille onder studente en om empatie met 
studente te he; 
Om te streef daarna om studente te stimuleer om te leer; en 
Om te glo dat onderrig van groot sosiale en persoonlike belang is - dat elke lesing die 
beste voorbereiding en aanbieding verg. 
Die idee dat leersukses by studente grootliks berus op die ingesteldheid en motiveringsvlakke 
van die studente omdat hulle al as volwassenes gereken kan word, word deur Cross (1991:8, 
9) se bevindinge weerle. Sy haal navorsingsbevindinge aan waarby studente in 180 klasse 
in drie verskillende gemeenskappe betrek is en waarvolgens bevind is dat die dosent die 
belangrikste faktor was in die suksesvolle voltooiing van die betrokke kursusse (1991:8). 
Navorsingsbevindinge wat daarop dui dat verskille in leer by studente direk verband hou met 
verskille in die kwaliteit van onderrig, word ook deur Powell (1978:27-37) gerapporteer. 
Cross self maak vyf stellings oor wat sy glo reeds bewese uitsprake is oor dosente se kennis 
met betrekking tot tersiere onderrig (vgl. Cross, 1991: 7,8): 
* 
* 
Goeie onderrig maak 'n verskil aan die wyse waarop studente leer. Ten spyte van 
faktore soos onder andere milieugeremdhede, is dit nie verbasend om te vemeem nie 
dat studente wat effektief begelei word, meer leer en akademies beter vaar as hul 
ewekniee wat aan swakker kwaliteit onderrig blootgestel word; 
Daar is duidelike verskille te bespeur tussen dosente onderling in dit wat hulle wil 





van die vakdissiplines wat verteenwoordig word, maar dit hou ook verband met die 
persoonlike persepsies van begeleiers ten opsigte van hulle begeleidingsrol; 
Navorsing toon aan dat daar bepaalde eienskappe en onderrigmetodes bestaan wat 
deurlopend geassosieer word met effektiewe onderrig, maar volgens die nuutste 
navorsingsbydraes op die terrein is goeie onderrig afhanklik van die dosent se kennis 
met betrekking tot die leerproses (Cross, 1991:8). Ofskoon eienskappe soos 
entoesiasme en vakinhoudelike kennis belangrik is vir goeie onderrig, is die 
toenemende bewustheid dat goeie dosente in staat is om 'n verband te trek tussen dit 
wat studente reeds weet en dit wat hulle veronderstel is om te leer ( vgl. ook die 
siening van Morril en Spees, 1982:41-42 verderaan). 
Onderrig kan geevalueer en beloon word (vgl. ook 2.5.6). Beide dosente en studente 
weet wanneer hulle optimale voordeel trek uit die onderrig-leersituasie en hulle kan 
gewoonlik oordeel in watter mate die bydrae van die dosent 'n rol speel in die sukses 
van 'n lesing. Ook dosente is onderling bewus wie van hulle kollegas deurlopend 
beskou word as 'goeie' of 'swak' dosente en hulle beskik ook oor 'n goeie idee wat 
die redes daarvoor is. Soos Cross (1991 :8) dit stel: 11 ... there is sufficiently high 
agreement that we can put to rest the notion that we cannot reward teaching because 
we cannot agree on what good teaching is. 11 
Laastens weet dosente oor die algemeen dat daar heelwat ruimte vir verbetering is. 
Cross (1991:8) reken dat onderrig in 'n primitiewe staat van ontwikkeling is en om 
hierdie rede behoort hervorming deurgaans die strewe te wees - beginnende by die 
opleiding van dosente, werwing, seleksie, orientering, professionele ontwikkeling, 
bevordering asook ampsbekleding. 
'n Soortgelyke siening aan die van Cross (1991) is dat dosente meer ingelig behoort te wees 
ten opsigte van die wyse waarop leer by studente plaasvind (Morril en Spees, 1982:41-42). 
In hulle navorsing fokus hulle veral op drie belangrike aspekte wat betrokke is by leer, 
naamlik aanpassing, motivering en leergereedheid. 
Studente ervaar soms probleme wat inmeng met effektiewe leer. Aanpassing vereis dat 
dosente se onderrig so gestruktureer behoort te word dat hulle in staat moet wees om studente 
byte staan om sodanige probleme op te los - selfs al sou dit persoonlik van aard wees. Daar 
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moet dus rapport gevestig word met studente en hiervoor is gesonde interpersoonlike 
verhoudings van kardinale belang. Wat motivering betref, meen Morril en Spees (1982:42) 
dat studente oor die algemeen nie gemotiveer word om te leer, om frustrasies te oorkom en 
sukses te behaal indien die nodige'vonk' by hulle dosente ontbreek nie. Alle studente is ook 
nie op dieselfde v lak van leergereedheid nie. Dosente moet bewus wees van die feit dat daar 
onder studente 'n wye spektrum van ambisies, dryfvere en ideale is wat hulle koester. Elke 
student beskik ook oor 'n unieke stel waardes wat spruit uit vorige ervaring (vgl. ook Even, 
1987:22-27). 
Uit die bostaande kan dus afgelei word dat daar in 'n gegewe lesinglokaal verskillende vlakke 
van leergereedheid sal wees en om hierdie rede sal studente nie almal op dieselfde wyse leer 
me. Waarskynlik sal dosente by wyse van verskillende tegnieke en metodes die 
gereedheidsvlakke van studente moet probeer vasstel. Hier word gedink aan metodes soos 
vooraf-toetsing of 'n aanvangsevaluasie, gesprekke met individuele studente en selfs vorige 
akademiese rekords. Hoe dit ookal sy, kan die gevolgtrekking gemaak word dat onderrig 
nie noodwendig leer tot gevolg bet nie. Onderrig as sulks is nie voldoende nie. Nie net 
vaardighede nie, maar doeltreffende vaardighede behoort die mikpunt te wees. 'n 
Ingesteldheid van selfondersoek van die bestaande doseerpraktyk is vermoedelik nodig om 
hierdie doel te bereik. 
Die impetus vir onderrigeffektiwiteit kom egter ook uit antler oorde as die van doeltreffende 
onderrigvaardighede en effektiewe leer by studente wat pas aan bod gekom het. Tersiere 
onderwysinstellings het naamlik ook die verpligting tot rekenskap aan die bree samelewing, 
die industrie, die staat en werkgewers. Knapper (1980:48) meen dat "one relates to the vast, 
increased expenditure on education in most western countries, coupled with a growing public 
disillusionment about the benefits of education, especially higher education. The by-product 
of this is the call for accountability in education." 
Uit verskeie navorsers se werk tree dit duidelik na vore dat hoer onderwys wereldwyd, maar 
veral ook in Suid-Afrika, voor 'n periode van onsekerheid te staan gekom het (Welgemoed, 
1986:59; Brink, 1993:2; Badenhorst, 1993:4, 5; Bagwadeen, 1995:10-14; Brandt en 
Dresselhaus, 1996:265). Hulpbronne is skaars en vrae word gevra rondom doelwitte, 
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doeltreffendheid en kwaliteit. Om hiedie uitdagings die hoof te bied, moet tersiere instellings 
baie meer indringend kyk na aspekte soos die professionele ontwikkeling van hul akademiese 
personeel wat ongetwyfeld hul waardevolste (en duurste!) hulpbronne is (sien 2.5.5). Om aan 
te sluit by 'n aanhaling uit Brink (1993:2), wil dit voorkom asof die eertydse slagspreuk "We 
want more money for our education!" vervang word met "We want more education for our 
money!" (anoniem). 
Kommerwekkend is stellings soos die volgende: "Education is turning out to be an 
increasingly inferior product" (Naisbitt, 1984:26). Vrae duik op oor wat gedoen word en hoe 
dit gedoen word - kortom, rekenskap word geeis. Doelwitte, kurrikula en doseerbevoegdheid 
is s6 beskou 'n saak van openbare belang en is dus nie meer bloot die huishoudelike saak van 
die onderskeie hoer onderwysinstansies nie (Welgemoed, 1986:60). 
Kwaliteit universiteitsonderrig word klaarblyklik wereldwyd onder die soeklig geplaas (Behr, 
1980:voorwoord). In hierdie verband meen Gilbert Highet (in Behr:voorwoord): "Change 
and renewal are constantly necessary. We must incessantly re-examine our job and ourselves. 
To begin with, the subjects we teach keep changing. There is hardly a single subject that 
remains static .... " 
Die werk van Toiler (1980: The third wave) en Naisbitt (1984: Megatrends en 1994: 
Megatrends for Women) word wyd beskou as gesaghebbend oor veranderings en die algemene 
impak daarvan. Die impak van die sogenaamde kennisontploffing op die onderrigpraktyk van 





Hy sal as fasiliteerder van die onderig-leersituasie moet optree eerder as 'n kennisbron 
(vgl. ook Brookfield, 1988:31); 
Vanwee die toename in diversiteit sal sy metodes nie meer standaardmetodes kan wees 
nie, sy toerusting sal nie meer standaardtoerusting wees nie en 'n standaardtipering 
van die studente met wie hy werk sal nie meer gedoen kan word nie; 
Desentralisasie - 'n kenmerk van die sogenaamde 'derde golf-samelewing' noop die 
dosent om sy onderrig te demokratiseer; 
Suksesvolle strategiee van die verlede sal moet plek maak vir onderrigvemuwing. 
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Soos Kaufmann (1972:34) dit reeds meer as twintig jaar gelede gestel het: "To remain 
static is to await decay and evolutionary extinction."; 
* Studente behoort tot onafhanklikheid en selfwerksaamheid gelei te word. Eers dan 
kan hulle voldoen aan die toekomstige eise wat in die arbeidsmark aan hulle gestel 
gaan word. Brookfield (1988:30 e.v.) praat in hierdie verband van selfregulering; 
* "Change will force us to seek retraining again and again." (Naisbitt, 1984:96). 
Dosente se konserwatisme en traagheid ten opsigte van onderrigvemuwing sal moet 
plek maak vir 'n meer pro-aktiewe benadering. 
Ten slotte is dit voor-die-hand-liggend dat sommige van die vele vrae waarmee dosente met 







Hoe om onderrig en leer 'n sinvolle aktiwiteit te maak; 
Hoe om die interaksie tussen die dosent en die student te optimaliseer 
Hoe om 'n onderrig-leeromgewing te skep wat sal verseker dat studente hulle volle 
potensiaal bereik; 
Hoe om 'n omgewing te skep waarvan beide dosent en student 'n deel voel en meer 
kreatief funksioneer; en 
Hoe om 'n ondersoekende ingesteldheid by studente te ontwikkel. 
Priorisering van loopbaandoelwitte: onderrig versus navorsing 
Sekerlik die mees kontroversiele aanklag teen dosente aan tersiere onderriginstansies is 
ongetwyfeld dat navorsing vir die meerderheid dosente 'n veel belangriker rol speel as 
onderrig - ten spyte van die feit dat dosente primer aangestel word om te doen wat hul 
posbenaming aandui: om te doseer. Daar is, trouens, navorsers wat glo dat onderrig in s6 
'n mate die knie moet buig voor navorsing, dat dit inderdaad teen dosente kan tel indien hulle 
onderrig as uitnemend bestempel word (vgl. onder meer Alberts, 1983:16; Eble, 1990:13; 
Sowell, 1990:69). 
Eble (1990:13) maak 'n onrusbarende stelling wanneer hy beweer dat voorgraadse onderrig 
gebuk gaan onder 'n geleidelike afname in status, kompensasie en betrokkenheid van dosente. 
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Hy meen dat die werklik talentvolle en ambisieuse akademici hulle v1s1er plaas op 
universiteitsloopbane waar onderrig 'n ondergeskikte aktiwiteit is. Die neiging is duidelik 
weg van onderrig af. Hy maak voorts melding van die sogenaamde 'superster-sisteem' 
('superstar-system'). Supersterre word uitgeken op grond van hulle prestasies as navorsers 
eerder as dosente en weinig van die akademici wat in hierdie groep val, staan enige 
substantiewe deel van hulle tyd aan onderrig af (Eble, 1990: 15). Verder ly tersiere owerhede 
volgens Eble (1990:15) aan 'n navorsingsobsessie om fondse in te samel en finansieel te 
oorleef. Hy steun verskeie antler navorsers wat voel dat vele navorsingstudies onnodig 
ondemeem word en nie werklik al die tyd, inspanning en kapitale uitleg werd is nie (vgl. ook 
Sowell, 1990:71; Theal en Franklin, 1991 :25). Hieroor se Smith (1987:52) onder meer die 
volgende: "The vast majority of what passes for research in American institutions of higher 
learning does not deserve the time and paper expended on it." 
Uit die bree literatuur oor die onderwerp blyk dit dat daar onder navorsers (diegene wat hulle 
uitspreek teen die bevoordeling van navorsing bo onderrig) die mening bestaan dat die 
sogenaamde 'navorsingsafgod' waarna Eble (1990:16) verwys, 'n destruktiewe invloed op 
tersiere onderwys in die geheel het (Eble, 1990; Sowell, 1990; Cross, 1991 ). Dit is 
waarskynlik verantwoordelik vir die gros onsamehangende kurrikula aan tersiere 
onderwysinstansies asook die vemouende sienings oor onderrig en leer en 'n verlaging in die 
algemene waarde van beide hierdie konsepte, aldus Eble (1990:17). Hy beweer verder dat 
navorsing die leerhandeling niksbeduidend gemaak het en dat dit 'n verlammende effek op 
onderrig het - dit het selfs mense se sienings van dit wat geleer moet word en hoe dit geleer 
moet word, heeltemal verwring. Van die antler nadelige gevolge wat hy noem is die enorme 
vermorsing van jong breinkrag, die menslike en ekonorniese las om te publiseer en om 
inligting te versamel en te berg. Sover dit dosente aangaan, is die oorwig van navorsing vir 
baie akadernici 'n ontsnaproete weg van onderrig. Die dispariteit tussen onderrig en 
navorsing word treffend uitgebeeld in die volgende aanhaling: "The undergraduate college 
is not unlike a minor league farm team in a tank town. To the locals, it may be good enough 
to get a crowd out when there is nothing better on cable, but everyone, players and spectators, 
are aware that the real action is elsewhere." (Eble, 1990: 17). 
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Sowell (1990:69) vertel van die 'Dosent van die Jaar'-toekenning wat deur menige akademici 
as 'n dosent se doodskus beskou word. Hy noem onder meer dat hy kennis dra van minstens 
drie dosente by drie verskillende onderwysinstellings wat die toekenning ontvang het en wie 
agtema meegedeel is dat hulle kontrakte nie hemu gaan word nie. 
Dit blyk dat onderrig gebrekkige erkenning geniet en indien dit wel erken word, is daar 'n 
subtiele stigma aan verbonde (vgl. Welgemoed, 1986:189 en Alberts, 1983:16). 
Laasgenoemde navorser kwalifiseer sy siening deur daarop te wys dat veral 
universiteitsdosente, wanneer hulle 'n aanstelling aanvaar, gou uitvind dat hulle professionele 
vooruitgang atbanklik is van prestasie in navorsing eerder as prestasie in onderrig. Bulle 
ondervind selfs die bedreiging om 'gebrandmerk' te word indien hulle onderrig hoogstaande 
is. Ongelooflik soos dit mag klink, het Nisbet (Alberts, 1983:16) die volgende aanhaling 
geboekstaaf: " ...... As one very candid assistant professor once put it to me in a letter: 'I hope 
I never get labelled in any student or faculty evaluation as a good man with undergraduates. 
Until my research record is unchallengable, I can get farther by dull teaching of 
undergraduates. This will at least leave open the possibility that my research promise may 
therefore be high."' 
Dit blyk ook dat verskeie dosente self van mening is dat onderrig nie na waarde geskat word 
nie (Cross, 1991:8; Theal en Franklin, 1991:27). In hierdie verband rapporteer Zohar 
byvoorbeeld bevindinge dat dosente wat meer publiseer ook meer verdien en gouer 
bevordering kry en poste beklee by prestige instellings. Bevordering en salarisverhoging volg 
dus op vakkundigheid en nie op doseervermoeens nie (Maree, 1979: 11 ). Dosente spits hulle 
eerder toe op navorsing as onderrig omdat navorsing beloon word, terwyl dit nie met onderrig 
die geval is nie. "There is a negative incentive to pursue excellence in teaching, not because 
teaching is viewed as unimportant, but rather less important" (Genn, 1982:224). Omdat werk, 
bevordering en prestige so nou verwant is aan publikasies, is daar volgens Genn 'n stormloop 
in die rigting, ongeag hoeveel studente in die proses benadeel word. 
Daar kan na alle waarskynlikheid geredeneer word dat voortdurende navorsing dosente op die 
hoogte hou met hulle vakgebied en dus grootliks hydra tot onderrigeffektiwiteit. Navorsing 
is immers die middel waardeur uitnemendheid en kundigheid verwerf word en die enigste 
-87-
mamer om te verseker dat dosente en hulle studente nie uit pas raak met die nuutste 
bevindinge in 'n veld nie. Die waarde van toepaslike navorsing is dus nie debatteerbaar nie. 
Dit wil egter voorkom asof navorsing nie slegs die middel tot die doel geword het nie, maar 
die doel self. Navorsingsbevindinge deur Michalak en Friedrich (1981:581 e.v.) toon 
byvoorbeeld dat daar tot op daardie stadium in geen studie wat ondemeem is, 'n verwantskap 
gevind kon word tussen navorsing en onderrig wat die moeite werd is om te vermeld nie. 
Eble (1990:17) beaam hierdie bevindinge wanneer hy se dat pogings om effektiewe onderrig 
te vergelyk met effektiewe navorsing, min korrelasie toon. Voorspelbare korrelasies soos die 
volgende het na vore getree: soms onderrig goeie navorsers goed, antler gee swak onderrig, 
terwyl die meeste dosente gemiddeld vaar ten opsigte van beide navorsing en onderrig (Eble, 
1990:17). 
Alberts (1983:30) meld ook dat veel van dit wat as 'navorsing' bekendstaan, nie vir onderrig 
benut word nie. Volgens horn kan baie van die navorsing wat by universiteite en antler 
tersiere onderwysinstellings ondemeem word, deur buite-instansies aangepak word sodat daar 
by universiteite, technikons en kolleges gebly kan word by 'historiese funksies' naamlik 
onderrig en navorsing wat afgestem is op onderrig. 
Dit wil voorkom of diegene wat uitnemendheid in onderrig nastreef, met 'n dilemma sit. Dit 
is duidelik dat kennis van navorsing veel meer gesofistikeerd is as kennis van onderrig en leer 
en dat daar 'n hele ommeswaai in die ingesteldheid en fokus van tersiere owerhede sal moet 
plaasvind indien die strewe ontstaan om onderrig en navorsing gelykwaardige status te gee. 
Miskien moet dosente gebring word by die punt waar hulle dieselfde mate van 'n kritiese en 
kreatiewe ingesteldheid en denke na hul onderrig bring as wat gebruik word vir hul navorsing. 
2.5.5 Onderrigontwikkeling 
In afdeling 2.5.2 is daar reeds gewys op die feit dat we1mg dosente se professionele 
kwalifikasies - sekondere of tersiere onderwysdiplomas - in ag geneem word wanneer hulle 
aansoek doen vir 'n doseerpos. Natuurlik kan dit nie lukraak aanvaar word dat diegene wat 
oor 'n professionele kwalifikasie beskik, noodwendig meer effektief onderrig of beter dosente 
is as hul ewekniee wat oor geen vorm van gespesialiseerde didaktiese opleiding beskik nie. 
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Nietemin bly sodanige opleiding - tesame met dosente-ontwikkeling wat daarop gemik is om 
onderrigkwaliteit en algemene begeleidingsvaardighede te verbeter - die enigste wyse om te 
verseker dat alle dosente minstens op die een of antler stadium van hulle loopbaan 
blootstelling gehad het aan opleiding ter verbetering van didaktiese en persoonlike 
begeleiding. Vroeer is gemeld (vgl. 2.5.2) dat daar bitter min dosente is vir wie begeleiding 
van studente s6 'n natuurlike aanleg is dat geen opleiding en ontwikkeling in hierdie areas 
nodig is nie. Gesien teen die agtergrond van die inleiding ( vgl. 2.5 .1) is die premis inderdaad 
dat dit onder andere die gebrek aan kennis oor onderrig, leer en persoonlike begeleiding is -
die strategiee, metodiek en ingesteldheid wat daarmee gepaard gaan - wat hydra tot die 
geweldige uitsaksyfer onder studente aan tersiere inrigtings. 
Die volgende statistieke verteenwoordig die kwalifikasiestruktuur van dosente verbonde aan 
'n aantal tersiere onderwysinstellings in Suid-Afrika in 1996, met die klem op akademiese 
kwalifikasies teenoor professionele kwalifikasies. Inligting is verkry deur 'n opname te doen 
van die kwalifikasies van al die akademiese personeel verbonde aan elke fakulteit by die 
onderskeie instansies. Aangesien volledige akademiese besonderhede van alle akademiese 
personeel gebruiklik in die onderskeie instellings se jaarboeke vervat word, is die 1996/1997 
jaarboeke van elk van die instellings vir die doel geraadpleeg. Die opname is noukeurig 
uitgevoer deur telkens te let op diegene wat wel oor 'n onderwyskwalifikasie beskik - hetsy 
dit 'n primere, sekondere of tersiere onderwyskwalifikasie is. Die totaal van akademiese 
personeel in 'n bepaalde departement is eers bereken en daarna is 'n opname gedoen van die 
hoeveelheid persone in die betrokke departement wat oor 'n onderwyskwalifikasie beskik. 
Die totale is persentasiegewys per instelling bereken: 
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FIGUUR 2.1: Die kwalifikasiestruktuur van dosente aan geselekteerde tersiere onderwysinstansies 





















rKADEMIESE KWALIFIKASIES ONDERWYSKWALIFIKASIES 
Bogenoemde statistiek toon 'n opmerklike verskil in akademiese kwalifikasies (B-
grade, Honneursgrade, Magisters en Doktorale) teenoor professionele kwalifikasies 
(Onderwysdiplomas en Diplomas in Tersiere Onderrig). Die tendens wat duidelik 
blyk - en wat inderdaad reeds bevestig is deur Welgemoed (1986:10-13) - is dat die 
professionele kwalifikasies van dosente aan tersiere instellings uit pas is met hul 
akademiese kwalifikasies. Die afleiding kan dus gemaak word dat professionele 
opleiding in begeleiding nie 'n prioriteit by aanstelling is nie. 
Dit is te betwyfel ofhierdie leemte aangevul word deur formele studie of nie-formele 
onderrigontwikkelingskursusse (sien verderaan). Gevolglik word 'n grondige kennis 
van die student en van leervoltrekking, asook die onontbeerlike didaktiese 
onderlegdheid en persoonlike begeleidingsvaardighede wat so broodnodig is vir die 
doseertaak agterwee gelaat (sien ook Higgs, 1996:70). 
Welgemoed (1986:63) voel dat akademici uit eie geledere die uitdaging en 
verantwoordelikheid vir doeltreffende begeleiding moet aanvaar. 
" Daar kan nog gekibbel word oor wat opleiding in hierdie verband moet 
behels, oor hoe dit moet geskied, oor hoe lank dit moet duur en of dit 
formeel of informeel moet wees. Oor die wenslikheid en 
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noodsaaklikheid daarvan, kan daar nie meer twyfel bestaan nie." (1986:63). Sy fokus verder 
op beperkinge en probleme wat met betrekking tot onderrigontwikkeling ondervind word, en 







'n Lae prioriteit word soms aan onderrigontwikkeling gegee deur die instelling en die 
dosent self; 
Daar bestaan gebrekkige erkenning vir goeie onderrig. Weinig tersiere instellings 
beskik oor 'n formele prestasie-evalueringstelsel. Dit is slegs aan bepaalde technikons 
wat hierdie saak aangespreek word en 'n beloningstruktuur vir goeie onderrig word 
moontlik in die vooruitsig gestel (vgl. Welgemoed, 1986:189; Brink, 1993:56); 
Verskillende dosente huldig verskillende sienings oor onderrigontwikkeling. Dit blyk 
oor die algemeen dat dosente dit sinies benader en selfs opponeer; 
Aansluitend hierby toon dosente 'n impulsiewe weerstand teen onderrigontwikkeling 
en innovasie (vgl. ook Welgemoed, 1986:9, 44, 58-61); 
Daar bestaan 'n gebrekkige bereidwilligheid tot deelname; en 
Daar is botsende sienings oor die vraag of dosente-ontwikkeling resultate oplewer en 
op watter wyse vordering in onderrigeffektiwiteit gemeet kan word. In hierdie 
verband beweer Kapp (1985:13) dat daar genoeg empiriese bewyse bestaan dat 
professionele ontwikkelingsprogramme lei tot verbeterde onderrig by dosente. 
Alberts (1983:22) maak 'n interessante stelling. Hy bevind naamlik in sy navorsing dat 
onderrigontwikkelingsprogramme wat ondemeem word dikwels bloot toevoegings tot dosente 
se normale werkslading is. Sodanige programme word gevolglik nie benut nie of bestaande 
pligte word ontduik. In beide gevalle word die doel daarvan ondermyn, en hy stel voor dat 
onderrigontwikkelingsprogramme ingereken moet word by die bepaling van 'n dosent se 
werkslading. 
Dat onderrigontwikkeling 'n area is wat aandag moet kry, blyk 'n voldonge feit te wees. 
Reeds in 1976 het Centra (1976:28) in 'n studie waarby 8863 studente uit 100 tersiere 
inrigtings betrek is, bevind dat dosente in hul eerste twee jaar van onderrig laag geevalueer 
word deur studente, tussen sewe en twaalf jaar hoog en daama begin dit weer afplat. Ook 
Kapp (1996:ongepubliseerd - sien bronnelys) haal syfers aan wat daarop dui dat dosente oor 
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die algemeen na twee jaar stelselmatig begin verval in 'n stereotipe onderrigpatroon en dat 
opdatering van kennis en vaardighede elke twee jaar in hulle loopbane wenslik is. Cross 
(1991:20) noem ook die interessante bevinding dat dosente neig om dieselfde onderrigmetodes 
toe te pas as die waaraan hulle as studente blootgestel is. Cross self is van mening dat die 
siklus van nabootsingsonderrig gebreek kan word deur 'n nuwe generasie dosente op te lei 
op s6 'n wyse dat inligting oor leer in die sisteem ingevoer word - tesame met hoer 
selfverwagtings en groter belonings, intrinsiek sowel as ekstrinsiek. 
Daar skyn universele instemming te wees onder akademici dat onderrig besonder moeilike 
werk is (Bess, 1977:245). Dit is ook moeilik om prestasie daarin te meet. Die effek van 
onderrig op studente is dikwels onmeetbaar (byvoorbeeld leer, persoonlike groei) en selfs in 
gevalle waar dit meetbaar is, is aansienlike metingsprobleme daarby betrokke. Sowel Eble 
(1990:15) as Cross (1991:21) stem egter nie met hierdie siening saam nie. Eble (1990:17) 
haal navorsingstudies aan wat dateer vanaf vroeg in die eeu tot en met die huidige, wat 
redelik konstante bevindinge verskaf rakende die kenmerke van goeie onderrig en 
doeltreffende begeleiding in die algemeen. Ofskoon hierdie bevindinge nie alles insluit wat 
relevant is nie en ook nie deurgaans toegepas kan word sonder om aanpassings te maak nie, 
kan daar nie twyfel bestaan nie oor die inherente waarde daarvan as goeie riglyne. 
Onderrigvermoens kan verder nie 'getel' word soos publikasies nie - ten beste kan dit 
beoordeel word deur indikatore daarvan te evalueer (Alberts, 1983:78-79). Sodanige 
indikatore sluit in verslae oor onderrigontwikkelingsprojekte wat deur die dosent ondemeem 
word, verslae oor studente-evaluering wat die dosent op 'n vrywillige basis ondergaan, 
formele evaluerings deur die departementele voorsitter van video-opnames wat gemaak word 
terwyl die dosent klasgee of van studiehandleidings wat deur die dosent opgestel is. 
Die metodes tot onderrigverbetering en begeleidingsontwikkeling bestaan dus. Tog is dit 
jammer om te vemeem dat hierdie pogings met soveel weerstand bejeen word deur dosente. 
Alberts (1983 :22-25) haal in hierdie verband verskeie bevindinge aan wat genoemde 
antagonisme onder dosente illustreer. 
Opgedateerde kennis in die dosent se vakgebied is dus 'n vereiste, maar kennis alleen is nie 
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voldoende nie (Simpson, 1991: 106). Ook van kardinale belang is om kursusdoelstellings te 
formuleer, om effektiewe onderrigmetodes te volg en om studentedeelname aan te moedig. 
Hierby kan natuurlik gevoeg word medemenslike eienskappe soos warmte, empatie en begrip 
vir studente se persoonlike probleme, al sou dit nie noodwendig verband hou met hulle studies 
nie. Onderrigontwikkeling wat nie alleen gemik is op opskerping van vakinhoudelike kennis 
nie, maar wat ook fokus op steungewing, hulpverlening en die verwerwing van algemene 
lewensvaardighede om die totale kontekste waarbinne die student as persoon funksioneer te 
dek - sosiaal, akademies, intellektueel, moreel, godsdienstig - is onontbeerlik. 
2.5.6 Evaluering van dosente 
In die vorige afdeling is reeds gewys op meningsverskille onder navorsers in soverre dit die 
meting en beloning van goeie onderrig raak. Met al die verskille in onderrigdoelwitte en 
-benaderings wonder 'n mens inderdaad of uitnemende begeleiding nie s6veel fasette vertoon 
dat dit nie akkuraat beoordeel en dus beloon kan word nie? 
Cross (1991: 19) is van mening dat goeie onderrig - net soos goeie navorsing - beskik oor 
bepaalde generiese kwaliteite soos inhoud, metodiek, entoesiasme, akkuraatheid en selfs 
ondersoekmetodes. "The fact is that all of us know good teaching when we see it. Because 
students are in the best position to observe teachers day in and day out, they are the most 
frequent evaluators of teaching today." 
Studente stem saam oor dit wat 'n goeie dosent is, aldus Cross (1991:19). Volgens 'n studie 
wat sy in 1988 ondemeem het, stem studente se evaluerings ook ooreen met die van 
dosentekollegas en antler betrokkenes. Hierdie studie van Cross (1991:19), gelees saam met 
navorsing wat onderneem is deur Feldman (1976:243-248,) wys vier algemene faktore uit wat 




Vaardigheid - die vermoe om interessant te kommunikeer; 
Rapport - die vermoe tot empatie, interaksie met studente en 'n besorgdheid en 
betrokkenheid by studente; 
Struktuur - lesingorganisasie en -aanbieding van kursusmateriaal; en 
* 
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Lading - werkslading en die algemene onderrig- en leereise wat deur dosente gestel 
word. 
Sowell (1990:72-73) - in teenstelling met navorsers soos Cross (1991) en Eble (1991) - is 
gekant teen studente-evaluering en selfs klasbesoeke deur kollegas. Hy beskou dit naamlik 
as oppervlakkige pogings om dosente se ware onderrigvaardighede te beoordeel. Studente-
evaluerings is volgens horn waardevol in bepaalde situasies, soos byvoorbeeld die waarin 
dosente chronies laat opdaag vir lesings, nie voorbereid is nie of nie beskikbaar is om vrae 
van studente te beantwoord nie, en so meer. Positiewe aspekte - volgens Sowell (1990:73) 
'n belangrike kwalitatiewe dimensie van evaluering - behoort na sy mening nie deur studente 
ondemeem te word nie. Hy kwalifiseer sy standpunt deur daarop te wys dat studente weet 
hoe goed 'n lesing aangebied is, hulle weet of die inhoud duidelik was, of interessant, maar 
hulle kan byvoorbeeld nie oordeel oor hoe goed die kursusmateriaal geselekteer is vanuit die 
groot volume inhoud wat in 'n bepaalde veld beskikbaar is nie. 
Studente-evaluerings is egter by verskeie tersiere instansies aan die orde van die dag - plaaslik 
sowel as oorsee. Hoe bruikbaar hierdie inligting is en of dit hoegenaamd enige impak het op 
die wyse waarop 'n dosent homself uiteindelik beoordeel, kan nie met algehele sekerheid gese 
word nie en bevindinge wat beskikbaar is oor hierdie aspek van onderrig, blyk nie objektief 
en pertinent indikatief te wees van tendense in die veld nie. Braskamp en Brandenburg 
(1984:51) voorsien egter 'n lys bruikbare riglyne wanneer studente se evaluering van dosente 




Studente-beoordeling behoort nie die enigste evalueringsinligting te wees op grond 
waarvan 'n dosent se onderrigeffektiwiteit gemeet word nie; 
minstens vyf stelle evaluerings behoort in berekening gebring te word alvorens 
studente-graderings gebruik word om 'n dosent te beoordeel; en 
daar moet gewaak word teen 'overkill' - waar studente te gereeld versoek word om 
dosente te evalueer en dan later van tyd nie meer die evaluerings so emstig opneem 
me. 
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Evaluering deur studente of kollegas kan natuurlik op 'n meer indirekte wyse ondemeem word 
deur dosente, byvoorbeeld deur bedag te wees op verbale sowel as nie-verbale tekens van 
studente se belangstelling en betrokkenheid by 'n lesing. Dit kan trouens beskou word as een 
van die groot intellektuele uitdagings in tersiere onderrig - die geleentheid wat vir dosente 
bestaan om die impak van hulle onderrig op hulle studente waar te neem, om hul lesinglokale 
as't ware as laboratoriums te gebruik vir die doel. 
Maar, soos Cross (1991:22) tereg opmerk: "There is no quick fix". Hoewel dit redelik 
duidelik is wat verbetering ten opsigte van lesingvoorbereiding of beskikbaarheid van dosente 
vir studente impliseer, is <lit nietemin vir baie dosente moeilik om te bepaal wat hulle kan 
doen om belangstelling onder studente aan te wakker. Baie dosente kan waarskynlik gehelp 
word deur werkswinkels en oefensessies te hou wat fokus op onderrigvaardighede soos 
aanbieding, vraagstelling en gesprekvoering (Sowell, 1990:73; Eble, 1990:18 en Cross, 
1991 :20). Die ontwikkeling van werklik uitstaande dosente wat oor toereikende 
begeleidingsvaardighede beskik met betrekking tot al die lewensfere van die student, gaan 
egter veel meer vereis as die vaardighede wat pas genoem is. 
2.6 SLOTOPMERKINGS 
In hierdie hoofstuk is gepoog om 'n uitgebreide oorsig te gee oor die problematiek wat 
tersiere begeleiding ten grondslag le. Die fokus is geplaas op die leefwereld van die 
volwassene student, leervoltrekking by die volwassene student asook die implikasies wat 'n 
andragogiese perspektief op begeleiding binne veral onderrig-leerverband het. Sodoende is 
aangetoon dat 'n hemude deurskouing van begeleiding op andragogiese vlak in sy volle 
omvang - ook met betrekking tot hulpverlening en problematiese aspekte van onderrig en leer 
- noodsaaklik is. 
Uit die bree literatuur tree 'n beskrywende beeld van 'n ware begeleier na vore. Werklik 
toegewyde begeleiers het 'n egte waardering vir die unieke karakter en potensiaal van elke 
student met wie hulle in aanraking kom. Hulle werk besonder hard en vra hulleself 
voortdurend af of hulle onderrig raakpunte toon met die kognitiewe en emosionele disposisies 
van hulle studente. Hierdie is die soort dosente wat op hulle eie kreatiewe maniere studente 
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inspireer om na binne te kyk, harder te probeer, risiko's te loop en groter verantwoordelikheid 
te aanvaar. In aansluiting by Higgs (1996:69) kan ook gese word dat hulle studente help om 
te beweeg van eendimensionele sienings na multidimensionele oplossings. 
Opsommenderwys is dit duidelik dat diesulke dosente nie bloot vakspesialiste is nie - hulle 
is ook professionele en persoonlike rolmodelle, mense wat van hulle doseertaak 'n loopbaan 
maak en vervulling vind in die veelfasettigheid van die begeleidingstaak waartoe hulle 
geroepe 1s. 
In die volgende hoofstuk word die empiriese gedeelte van die onderhawige studie ingelei -
die vraelys aan dosente vanoor 'n verskeidenheid tersiere onderwysinstellings in Suid-Afrika -
om te bepaal tot watter mate hierdie veelfasettigheid van die begeleidingstaak in die 




NA VORSINGSONTWERP EN VERLOOP VAN 'N EMPIRIESE ONDERSOEK NA 
DIE PERSPEKTIEWE EN HOUDINGS VAN DOSENTE MET BETREKKING TOT 
ONDERRIG EN BEGELEIDING VAN TERSieRE STUDENTE 
3.1 INLEIDING 
In die lig van die teoretiese insigte wat besonderlik in hoofstuk een en twee onder die soeklig 
geplaas is, het die volgende oorwegings aanleiding gegee tot die besluit om hierdie insigte 







Die feit dat 'n herskikkingsproses huidig in die bree onderwyssektor en veral in 
tersiere onderwys besig is om gestalte te kry. Die nuwe beleidsbepalings beweeg in 
die rigting van demokratisering, kontekstualisering en integrasie - prosesse wat 
omvangryke veranderings impliseer en gedugte uitdagings stel aan die onderskeie 
rolspelers (vgl. 1.3.1); 
Die bree gemeenskap se onversetlike e1se vrr naskoolse onderrig aan die 
oorweldigende aantal studente wat jaarliks matrikuleer en verwagtinge koester om die 
tersiere onderwyssektor te betree (vgl. 1.3.4); 
Akademiese agterstande en selfs minderwaardige skoolopleiding onder die bree 
bevolking (Mali, 1990:44; Samuels, 1990:4; NCHEb, 1996:1), wat meebring dat vele 
studente moeilik die mas opkom aan tersiere onderwysinstansies; 
Hoer voorkeur wat noodgedwonge gegee moet word aan goeie onderrig (Moulder, 
1989: 16). In die huidige fase van verandering en ontwikkeling benodig die grootste 
gros Suid-Afrikaanse studente voortreflike basiese voorgraadse onderrig (vgl. 1.3.4; 
2.5.2); 
Die feit dat 'n onderwysinstelling se legitimiteit hoofsaaklik bepaal word deur die 
kwaliteit van onderrig wat daar plaasvind (Esterhuyse, 1990:25,26); 
Die onrusbarende bevindinge van plaaslike sowel as oorsese navorsers soos Slabbert 
(1982:4), Alberts (1983:vii), Welgemoed (1986:4), Sowell (1990:69 e.v.) en Eble 
(1990:15), dat: 
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+ bgeleiding nie in die breedste sin beskou word as 'n handeling wat affektiewe, 
kognitiewe sowel as normatiewe implikasies inhou nie - slegs die oordra van 
vakinhoudelike kennis is klaarblyklik vir dosente van belang; 
+ kortpaaie met onderrig gevolg word om meer tyd in te ruim vir navorsing; en 
+ onderrigontwikkeling algemeen met weerstand en skeptisisme bejeen word deur 
dosente (vgl. 2.5.3; 2.5.4). 
Genoemde bevindinge laat vrae soos die volgende ontstaan: 
* Hoedanig het vemuwingspogings in die onderwys - wat besonderlik die afgelope vier 
jaar momentum begin kry het - die persepsies van dosente aan tersiere 




Tot watter mate het verandering en vemuwing ten opsigte van onderrig beslag gekry 
in die huidige doseerpraktyk? 
Hoe ervaar dosente die nuwe uitdagings van groot groepe studente wat akademies 
moeilik die mas opkom vanwee historiese dispariteite? 
Is dosente gewillig om die totale begeleidingspakket te aanvaar as die primere deel 
van dosentskap en is hulle verder bevoeg om alle aspekte van begeleiding te hanteer? 
Op grond van die bree spektrum literatuurbevindinge wat in hoofstuk een en twee aangebied 
en toegelig is, word etlike hipoteses insake volwassene begeleiding in par. 3.3 is geformuleer. 
Ten einde die geldigheid van die hipoteses te toets, is 'n vraelys ontwikkel wat gerig is op 
die kennisname van dosente se algemene houdings en perspektiewe met betrekking tot 
onderrig en leer binne tersiere verband. In die hieropvolgende paragrawe volg 'n bespreking 
van die eksperimentele ontwerp: Die ondersoekgroep ( dosente wat die vraelys voltooi het), 
die ontwikkeling van die meetinstrument (die vraelys), die werkwyse wat gevolg is (die 
ondersoekmetode ), asook die wyse waarop inligting verwerk is. 
3.2 DOELSTELLINGS 
Die vrae wat in afdeling 3 .1 aan bod gekom het, het onder meer daartoe gelei dat 'n 
empiriese ondersoek van stapel laat loop is in die vorm van 'n vraelys aan dosente. Die 
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oogrnerk hiermee was om bepaalde aspekte rakende effektiewe onderrig en begeleiding aan 
die orde te stel, asook dosente se persepsies en houdings ten opsigte daarvan. Die 
doelstellings met die empiriese ondersoek is geformuleer in ooreenstemming met die gestelde 
vrae in die vorige afdeling asook die doelstellings wat in hoofstuk een (vgl. 1.4) voorgehou 






Om dosente se algemene persepsies te toets met betrekking tot die doseerprofessie in 
sy geheel. In die besonder word gekyk na die rol van die onderskeie komponente van 
dosentskap - onderrig, navorsing, administrasie en gemeenskapsdiens - soos 
geidentifiseer in hoofstuk twee (2.5.2 - 2.5.6); 
Om vas te stel hoe begeleiding, onderrig en hulpverlening aan studente huidig neerslag 
vind in die doseerpraktyk; 
Om te bepaal hoe dosente die uitdaging van onderrig aan groot groepe studente, 
hoofsaaklik uit die sogenaamde agtergeblewe gemeenskappe binne Suid-Afrika, ervaar; 
Om dosente se perseps1es ten opsigte van hulle e1e onderrig- en 
begeleidingsbevoegdheid te toets; en 
Om dosente se ingesteldheid jeens die verwerwmg van onderrigvaardighede 
(onderrigontwikkeling) vas te stel. 
3.3 HIPOTESESTELLING 
In die voorafgaande twee hoofstukke is verwys na navorsingsbevindinge wat dosente aan 
tersiere onderwysinstellings se houdings en persepsies met betrekking tot onderrig en 
begeleiding van studente weerspieel (vgl. 1.3.5; 2.5.2 - 2.5.6). Op grond hiervan is bepaalde 
tendense waargeneem wat gelei het tot die formulering van hipoteses. Hierdie hipotesestelling 
het twee hooftemas sterk op die voorgrond geplaas, en wel in die vorm van hipoteses wat 
sentreer rondom onderrig en hipoteses wat voortspruit uit die algemene houdings en 
gesindhede van dosente in soverre dit begeleiding aangaan, dit wil se begeleiding as 'n 
handeling wat die student-in-geheel betrek (vgl. 2.1.1) 
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3.3.1 Onderrig 
Navorsingsbevindinge toon aan dat onderrigontwikkeling en die verwerwing van toepaslike 
onderrigvaardighede in 'n beduidende mate deur dosente met sinisme en skeptisisme bejeen 
word (vgl. 2.5.5). In die lig hiervan is die volgende hipoteses met betrekking tot 
onderrigontwikkeling geformuleer, en wel soos oor die algemeen van toepassing op dosente: 
3.3.1.1 Onderrigontwikkeling 
(1 ). Die meerderyheid dosente aan tersiere instellings beskik nie oor formele 
onderrigkwalifikasies nie. 
(2). Die meerderheid dosente beproef nie graag nuwe idees en metodes om inhoud aan te 
bied nie. 
(3). Die meerderheid dosente is me afdoende op die hoogte van die spesifieke 
leerbehoeftes van hulle studente nie. 
(4). Dosente aanvaar oor die algemeen me graag medeverantwoordelikheid vrr hulle 
studente se leerpogings nie. 
(5). Dosente is oorwegend van mening dat tersiere onderrig nie veel meer vereis nie as 
kennis van die kursus wat onderrig word. 
(6). Dosente is oorwegend van mening dat formele onderrigopleiding of 'n formele 
onderrigkwalifikasie nie 'n vereiste behoort te wees by die aanstelling van akademiese 
personeel nie. 
(7). Volgens die meerderheid dosente dra navorsing oor onderrig en leer binne tersiere 
konteks nie by tot die verbetering van hulle onderrigpraktyk nie. 
3.3.1.2 Prioritisering van loopbaandoelwitte: onderrig versus navorsing 
Verskeie navorsingsbevindinge wat vanaf die jare sewentig tot en met die vroee negentigerjare 
gepubliseer is, dui daarop dat onderrig deur vele akademici sowel as die owerhede aan tersiere 
onderwysinstellings as ondergeskik aan navorsing beskou word (vgl. 2.5.4). Dosente besef 
klaarblyklik baie goed dat hulle professionele vooruitgang afhanklik is van prestasie in 
navorsing eerder as prestasie in onderrig. Teen hierdie agtergrond is enkele hipoteses rondom 
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prioritisering van loopbaandoelwitte geformuleer: 
(8). Uitmuntendheid in navorsing en publikasies is vir dosente belangriker as voortreflike 
onderrig. 
(9). Dosente is oorwegend van mening dat dit onmoontlik is om hulle volle aandag te gee 
aan beide navorsing en onderrig. 
(10). Dosente spandeer in verhouding veel meer tyd aan navorsing en publikasies as aan 
onderrig. 
3.3.1.3 Evaluering van dosente 
Volgens navorsers soos Sowell (1990:72-73) en Cross (1991: 19) leef die persepsie onder baie 
dosente dat goeie onderrig nie meetbaar is nie en dus ook nie beloon kan word nie. Onder 
diegene wat wel van mening is dat goeie onderrig waameembaar en dus meetbaar is, voel die 
oorwig dat daar by die instellings waaraan hulle verbonde is, nie genoegsame erkenning 
bestaan vir doeltreffende onderrigprosedures nie (vgl. 2.5.6). Die enigste wyse waarop 
dosente dus effektief geevalueer kan word met die oog op bevordering, blyk te wees op die 
terrein van navorsing en publikasies. Met hierdie bevindinge as vertrekpunt, is die volgende 
hipoteses geformuleer: 
(11 ). Dosente beskou studente-evaluering van doseerwerk oorwegend as van weinig waarde. 
(12). Die meerderheid dosente maak nie genoegsaam gebruik van studente se insette en 
voorstelle met betrekking tot die kursusse wat hulle onderrig nie. 
(13) Dosente is oorwegend van mening dat belonings en bevorderings makliker gekry word 
met behulp van navorsing as deur middel van die evaluering van goeie onderrig. 
(14). Dosente is oorwegend van mening dat daar aan die instellings waaraan hulle verbonde 
is, nie genoegsame erkenning bestaan vir die belangrikheid van effektiewe onderrig 
me. 
(15). Volgens die meerderheid dosente bestaan daar nie genoegsame begrip en erkenning 
vir goeie onderrigprosedures by hulle departementshoof de nie. 
(16). Die meerderheid dosente kry min bevrediging uit hulle onderrig van voorgraadse 
studente. 
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(17). Dosente is oorwegend van mening dat daar meer status verbonde is aan onderrig van 
nagraadse studente as aan onderrig van voorgraadse studente. 
3.3.2 Begeleiding 
Stellings soos gemaak deur Nisbet (Alberts, 1983:16) en Sowell (1990:69) dui daarop dat 
dosente oor die algemeen nie in hulle studente as mense belangstel nie. Enige interaksie met 
studente word hoofsaaklik beperk tot die lesinglokaal en verder word dit by voorkeur beperk 
tot vakinhoudelike aspekte (vgl. 2.5.2). Hierdie waamemings het aanleiding gegee tot die 
formulering van die volgende hipoteses, en wel soos oor die algemeen van toepassing op 
dosente: 
(18). Dosente is merendeels van mening dat voorgraadse studente nie hulle studies emstig 
genoeg opneem nie. 
(19). Die meerderheid dosente stel nie belang in hulle studente se persoonlike probleme nie. 
(20). Die meerderheid dosente staan nie bykomende tyd af buiten hulle formele spreekure 
om nagesiende werkopdragte en toetse met individuele studente te bespreek nie. 
(21 ). Dosente raak nie graag betrokke by buitemuurse aktiwiteite van hulle studente nie. 
(22). Daar bestaan me fundamentele verskille tussen die onderrig- en 
begeleidingsbenaderings van dosente verbonde aan tersiere instellings en fakulteite 
soos onderskei vir die doeleindes van die steekproefsamestelling nie (vgl. 3.4.1 ). 
3.4 NA VORSINGSMETODIEK 
3.4.1 Ondersoekgroep 
'n Ondersoek wat ten doel het om dosente aan tersiere onderwysinstellings se perspektiewe 
en houdings met betrekking tot die onderrig en begeleiding van studente te toets, impliseer 
dat daar so wyd as moontlik te werk gegaan moet word om 'n verteenwoordigende steekproef 
te betrek. Die ideaal sou natuurlik wees om alle dosente verbonde aan elke tersiere 
onderwysinstelling in Suid-Afrika by so 'n ondersoek te betrek. Die praktiese en ekonomiese 
uitvoerbaarheid van so 'n groot projek is egter te omvangryk om deur 'n enkele navorser met 
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beperkte finansiele hulpbronne onderneem te word. Verskeie veranderlikes en faktore moes 
dus in berekening gebring word om te verseker dat geldige resultate verkry word, al sou die 
die totale dosentepopulasie binne Suid-Afrika nie by die onderhawige ondersoek inbegrepe 
wees nie. Uit 'n strategiese ontleding van die samestelling van die tersiere onderwyssektor 
in Suid-Afrika, het die volgende oorwegings 'n kardinale rol gespeel in die seleksie van 
respondente: 
* Respondente moes verkieslik die bree tersiere onderwyssektor in Suid-Afrika 
verteenwoordig. Meer spesifiek moes tersiere instansies betrek word wat 
verteenwoordigend is van bepaalde eiesoortige kenmerke, verbandhoudend met sosio-
politieke, taalkundige en demografiese faktore. In hierdie verband is die volgende 
onderskeiding van belang (NCHEa, 1996): 
* 
* 
+ Histories blanke, Afrikaanse tersiere onderwysinstellings; 
+ Histories blanke, Engelse tersiere onderwysinstellings; en 
+ Histories swart tersiere onderwysinstellings. 
~espondente moes sodanig geselekteer word dat 'n bree spektrum studieterreine gedek 
kon word. Dit is immers bekend dat daar aanduibare verskille voorkom in die wyse 
waarop dosente verbonde aan die onderskeie departemente en fakulteite aan tersiere 
onderwysinstellings onderrig, leer en verwante aspekte beskou en benader (vgl. Cross, 
1991 :7-26); 
Die insette van beide teoriegeorienteerde instellings (universiteite) asook die meer 
praktykgeorienteerde instellings (technikons) moes verreken word. 
Teen die agtergrond van die hipoteses wat gestel is, inaggenome die pasgenoemde drie 
oorwegings asook op grond van etlike historiese faktore (sien verderaan), is 'n oorwoe 
seleksie van tersiere onderwysinstansies gemaak (soos gebaseer op die reeds genoemde 
onderskeid in die NCHE-Verslag) ten einde 'n verteenwoordigende steekproef te trek. Van 
deurslaggewende belang was veral die unieke karakter van elke instelling asook historiese 
faktore wat binne Suid-Afrikaanse konteks ongetwyfeld 'n invloed uitoefen op sodanige etos. 
Daar is geoordeel dat die volgende tersiere onderwysinstellings wel in 'n toereikende mate 
verteenwoordigend sou wees van die tersiere onderwyssektor in Suid-Afrika: 
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* Histories blanke tersiere instansies met Afrikaans as voertaal. Hier het die keuse 
geval op die Potchefstroomse Universiteit vir Christelike Hoer Onderwys, die 
Universiteit van Pretoria, die Randse Afrikaanse Universiteit en Technikon Vrystaat. 
* 
* 
Histories blanke tersiere instansies met Engels as voertaal. Hier is besluit op die 
Universiteit van die Witwatersrand en die Universiteit van Natal. Daar is gepoog om 
'n derde instansie (technikon) in hierdie kategorie te betrek, maar sonder sukses. 
Histories swart tersiere instansies. In hierdie kategorie het die keuse geval op die 
Universiteit Vista, die Universiteit van Zoeloeland en Technikon Noord-Transvaal. 
Die rede waarom meer universiteite as technikons by die ondersoek betrek is, is dat daar 
verhoudingsgewys plaaslik meer universiteite as technikons aangetref word. Vanwee die 
uiteenlopende aard van studievelde en akademiese fakulteite, het dit wenslik gelyk om dosente 
verbonde aan verskillende fakulteite by genoemde universiteite en technikons te betrek. 
Hierdie fakulteite se grootte moes verder voldoende wees om te verseker dat 'n 
verteenwoordigende aantal dosente aan elke instansie bereik kon word. Vanwee die getalle-
omvang van dosente aan universiteite en technikons, was 'n steekproef uit alle moontlike 
fakulteite nie moontlik nie. 
In enkele van die hipoteses (vgl. 3.3) word gestel dat nie alle dosente beskik oor formele 
onderrigkwalifikasies nie en ook <lat formele onderrigopleiding nie vir dosente van waarde 
is nie. Dit is algemeen bekend <lat die meerderheid dosente verbonde aan Opvoedkunde-
fakulteite oor formele onderrigkwalifikasies beskik, of ten minste beskik oor 'n gevorderde 
nagraadse kwalifikasie wat onderrigverwant is (B.Ed, M.Ed, D.Ed). Dit is nie noodwendig 
die geval met diegene verbonde aan byvoorbeeld die Natuurwetenskappe-fakulteite nie. In 
die lig hiervan sou <lit van waarde en beduidend wees om vas te stel tot watter mate die 
onderrigingesteldheid van dosente in hierdie twee fakulteite verskille of ooreenkomste toon. 
Daar is dus besluit om dosente verbonde aan die fakulteite Natuurwetenskappe en 
Opvoedkunde by die geselekteerde universiteite te betrek, asook dosente verbonde aan die 
fakulteite Natuurwetenskappe en Inligtingswetenskappe aan die geselekteerde technikons. 
(Technikons beskik nie oor Opvoedkunde-fakulteite nie, maar onderwysersopleiding en 
geesteswetenskaplike studievelde word behartig deur die fakulteit Inligtingswetenskappe ). Die 
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veronderstelling was dat dosente uit die twee fakulteite 'n verteenwoordigende beeld sou gee 
van die dosentekorps in sy geheel. 
Die samestelling van die steekproef word vervolgens in tabelvorm voorgestel: 
TABEL 3.1: STEEKPROEFSAMESTELLING 
(** Nadat die ondersoek reeds afgehandel is, het dit aan die Zig gekom dat dosente verbonde 
aan die fakulteit Opvoedkunde by die Randse Ajdkaanse Universiteit vanwee 'n posvertraging 
nie hulle vraelyste betyds ontvang het nie. Die betrokke 11 vraelyste is dus nie by die finale 
berekening in ag geneem nie.) 
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3.4.2 Die meetinstrument 
Na aanleiding van die literatuurbevindinge met betrekking tot onderrig en begeleiding op 
tersiere vlak (vgl. 2.5.1-2.5.6), is 'n toepaslike meervoudige keuse-vraelys, soos vervat in 
bylae A, ontwikkel wat grootliks gebaseer is op die Likert-skaal (vgl. De Wet et al, 
1981: 157). 'n Likert-skaal bestaan uit 'n aantal positiewe en negatiewe response oor 'n 
bepaalde stelling of onderwerp, en van die respondent word verwag om aan te dui tot watter 
mate hy/sy saamstem met, of verskil van die stelling deur die toepaslike opsie te merk. 'n 
Voorbeeld van so 'n item (geneem uit die vraelys onder bespreking) lees soos volg: 
Studente doen nie genoeg moeite met betrekking tot hulle studies nie. 
1 = Stem bes/is saam 
6 = Verskil skerp 
1 2 3 4 5 6 
In die literatuuroorsig (vgl. hoofstuk twee, 2.5.1 - 2.5.6) het verskeie fasette van tersiere 






Die professionele opleiding en onderrigvaardighede van dosente; 
Onderrig as 'n gespesialiseerde vaardigheid; 
Onderrig versus navorsing; 
Die verwerwing van onderrigvaardighede ( onderrigontwikkeling); en 
Evaluering van dosente. 
Tersaaklike aspekte van die genoemde fasette is verreken in die vraelys. Die struktuur van 
die vraelys word soos volg gemotiveer: 
3.4.2.1 Afdeling A: Biografiese en agtergrondbesonderhede 
Ten einde 'n biografiese profiel van respondente saam te stel, is voorsiening gemaak vir 
inligting oor die tipe onderwysinstelling waaraan die respondent verbonde is, die posvlak, die 
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betrokke fakulteit en die aard van die respondente se onderrigondervinding. 
3.4.2.2 Afdeling B: Doelwitte en uitkomste van hoer onderwys 
Die oogmerk met die items wat in hierdie afdeling verskyn het, was om relevante inligting 
in te win met betrekking tot doelwitte in hoer onderwys waaraan respondente prioriteit 
verleen, asook aan doelwitte wat volgens die oordeel van die respondente as minder belangrik 
geag word deur tersiere owerhede. Sodoende kon 'n beeld verkry word rakende respondente 
se persepsies van die belangrikheid van die taak waarmee hulle besig is. 
3.4.2.3 Afdeling C: Evalueringskriteria vir salarisverhogings en bevordering 
Navorsers soos Sowell (1990:69 e.v.), Eble (1990:13), Simpson (1991:103), Cross (1991:20-
24) asook Alberts (1983:30 e.v.) het etlike bevindinge geboekstaaf wat daarop dui dat dosente 
bepaalde menings huldig betreffende bevorderingskriteria. Volgens die ervaring en oordeel 
van die navorser word sodanige menings nie noodwendig weerspieel in die praktyk nie. 
Hierdie afdeling het ten doel gehad om vas te stel wat die verband is tussen respondente se 
sienings van kriteria wat in aanmerking geneem behoort te word vir bevordering en 
salarisaanpassings enersyds, en die werklike gewig wat elke kriterium andersyds in die 
praktyk dra, volgens die oordeel van die respondente. Hier het dit dus gegaan om dit wat is 
teenoor dit wat behoort te wees. 
3.4.2.4 Afdeling D: Sienings met betrekking tot voorgraadse onderrig 
In hierdie afdeling is etlike stellings gemaak ten opsigte van onderrig, leer, werklading, 
interpersoonlike verhoudings met studente en ook oor die nut en waarde van navorsing oor 
onderrig en leer. Die oogmerk was om vas te stel wat respondente se persepsies rakende 
genoemde aspekte is en hoedanig hierdie persepsies respondente se ingesteldheid teenoor hulle 
doseertaak in die geheel beinvloed. Literatuurbevindinge, soos vervat in 2.5. l - 2.5.6, het die 
vertrekpunte gevorm van die stellings wat gemaak is. 
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Daar is in hierdie afdeling gepoog om 'n beeld te kry van respondente se onderrigpraktyk. 
Die mikpunt was om vas te stel hoedanig respondente betrokke is by hulle studente in soverre 
dit kognitiewe, affektiewe en normatiewe aspekte raak ten einde afleidings te kon maak 
rakende respondente se persepsies ten opsigte van begeleiding in die algemeen en die mate 
waarin hulpverlening in die besonder figureer in respondente se onderrigtaak. 
3.4.2.6 Afdeling F: Bykomende insette deur dosente 
Hierdie afdeling het ten doel gehad om te bepaal in welke mate respondente bykomende 
insette lewer ten einde hulle studente akademies beter te bemagtig. Soos in die geval van die 
vorige twee afdelings, was die oogmerk om respondente se mate van toewyding aan hulle 
studente te bepaal, veral binne onderrig-leerverband. In die tweede deel van hierdie afdeling 
is respondente gevra om 'n persentasie-aanduiding te gee van tydsbesteding in hulle 
werkprogram. Die klem is hier veral geplaas op tyd bestee aan onderrig en voorbereiding vir 
onderrig enersyds, en navorsing, skryfwerk en publikasies andersyds. Inligting is ook ingewin 
met betrekking tot respondente se buitemuurse betrokkenheid by hulle studente. 
3.4.2. 7 Afdeling G: Werksbevrediging 
Die items in hierdie afdeling is saamgestel om 'n beeld te kry van respondente se 
werksbevrediging, asook 'n beeld van respondente se persepsies van die ingesteldheid van 
owerhede by die onderskeie instellings met betrekking tot respondente se werksdruk en 
werksbevrediging. 
3.5 VERLOOP VAN DIE ONDERSOEK 
Daar is vooraf telefonies met die dekane van die onderskeie fakulteite by die geselekteerde 
onderwysinstellings kontak gemaak ten einde toestemming te kry om alle dosente in hulle 
fakulteite by die ondersoek te betrek. In die geval van die twee technikons is die viserektore 
( akademies) genader om die nodige toestemming te verleen. Met die uitsondering van een 
instelling, wat ongelukkig nie betyds gereageer het nie, het al die betrokkenes die projek 
ondersteun. 'n Inligtingsbrief met 'n voorbeeld van die vraelys is vervolgens aan elkeen 
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gestuur. 
Die onderskeie instellings se algemene prospektusse vir 1996/1997 is geraadpleeg om die 
name en akademiese departemente van die teikenpersone m die 
Opvoedkunde/Inligtingswetenskappe- en Natuurwetenskappe-fakulteite op te spoor. Daar is 
nie 'n steekproef van die name getrek nie - die universum is betrek. 'n Dekbrief met die 
nodige inligting asook 'n vraelys is aan elke respondent gestuur, tesame met 'n gefrankeerde 
koevert vir die response. 'n Keerdatum van ongeveer ses weke is gestel. 
Na die eerste keerdatum verstryk het, het dit geblyk dat vele vraelyste nog uitstaande was. 
Uit die totaal van 765 vraelyste, is 346 terugontvang. Hierdie reaksie was nie heeltemal 
onverwags nie. Daar is rekening gehou met die feit dat daar met die voltooiing van vraelyste 
- veral waar dit per pos versend word - 'n beduidende weerstandsfaktor in werking tree wat 
'n invloed kan uitoefen op respondente se bereidwilligheid om 'n vraelys te voltooi en terug 
te stuur. Hierbenewens het die lengte van die vraelys vermoedelik ook daartoe bygedra dat 
die responskoers nie hoer was nie. 'n Opvolgaksie is voorts geloods in die vorm van 'n 
herinneringskrywe aan al die betrokke dekane. 'n Nuwe keerdatum is gestel. 
Na die finale keerdatum (30 April), het die responsprofiel soos volg daar uitgesien: 
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T ABEL 3.2 RESPONSPROFIEL 
(* Soos vroeer gemeld by tabel 3.1, het respondente verbonde aan die fakulteit Opvoedkunde 
by die Randse Afrikaanse Universiteit vanwee 'n posvertraging nie hulle vraelyste betyds 
ontvang nie. Die verwerking van die data was op daardie stadium reeds voltooi, en die 
betrokke vraelyste is nie by die finale berekeninge in ag geneem nie.) 
Die responskoers was ongelukkig nie so hoog as waarop aanvanklik gehoop is nie. Die 
realiteit is egter dat response terugontvang is wat die menings en perspektiewe van 394 
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individuele dosente aan 'n verskeidenheid tersiere instellings in Suid-Afrika weerspieel. Teen 
hierdie agtergrond kon die resultate van die ondersoek wel as bruikbaar geag word. 
3.6 VERWERKING VAN DATA 
Die ingesamelde data is by wyse van rekenaarverwerking aan die Universiteit van Suid-Afrika 
geprosesseer. Op grond van die feit dat die responsterugvoer nie hoer was nie, is volstaan 
met 'n frekwensie-analise. Die data het hulle dus nie geleen tot die gebruik van meer 
gesofistikeerde statistiese analises nie. Die veronderstelling was ook dat 'n frekwensie-analise 
in terme van die hipotesetoetsing duidelike resultate sou oplewer en dat inligting wat op die 
wyse verkry sou word, voldoende sou wees om die doelstellings (vgl. 3.2) te bereik. 
Alle inligting is in verwerkbare vorm georden en geinterpreteer deur die navorser self (vgl. 
hoofstuk vier). 
3.7 SAMEVATTING 
In die voorgaande bespreking is 'n oorsig gebied oor die ontwerp en verloop van 'n empiriese 
ondersoek na die perspektiewe en houdings van dosente met betrekking tot die onderrig en 
begeleiding van tersiere studente. Insigte wat gelei het tot die formulering van bepaalde 
hipoteses rakende onderrig en begeleiding, is ook aan die orde gestel. 





BEVINDINGE VAN 'N EMPIRIESE ONDERSOEK NA DIE PERSPEKTIEWE EN 
HOUDINGS VAN DOSENTE MET BETREKKING TOT ONDERRIG EN 
BEGELEIDING VAN TERSieRE STUDENTE 
4.1 INLEIDING 
In hoofstuk drie is die empiriese ondersoek bespreek deur onderskeidelik aandag te gee aan die 
doe!, metode en verloop van die ondersoek. In hierdie hoofstuk word die bevindinge van die 
ondersoek uiteengesit en gelnterpreteer deur te fokus op 'n ontleding van die onderskeie items wat 
in die vraelys verskyn het (vgl. bylae A) en 'n toetsing van die hipoteses wat in 3.3 gestel is. 








Biografiese en agtergrondbesonderhede; 
Doelwitte en uitkomste van tersiere onderwys; 
Evalueringskriteria vir salarisverhoging en bevordering; 
Sienings met betrekking tot voorgraadse onderrig; 
Respondente se werkwyse en metodiek met betrekking tot onderrig van 
studente; 
Bykomende insette deur respondente; en 
Werksbevrediging. 
In die ondersoek is bepaalde veranderlikes ingesluit op grond waarvan die ondersoekgroep 
saamgestel is (vgl. 3.4.1). Hieronder resorteer die tipe instelling waaraan respondente verbonde 
was (universiteite of technikons), die fakulteite waaraan respondente verbonde was 
(Natuurwetenskappe en Opvoedkunde/Inligtingswetenskappe) asook die historiese karakter van 
die instellings waaraan respondente verbonde was, te wete Histories Afrikaanse Instellings (HAI), 
Histories Engelse Instellings (HEI) en Histories Swart Instellings (HSI). Soos vroeer gemeld (vgl. 
3 .4 .1) is hierdie onderskeid gegrond op 'n soortgelyke onderskeid wat in die NCHE-Verslag 
(1996) gemaak is. 
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Ten opsigte van die bogenoemde verdelers sien r!ie responsprofiel soos volg daar uit: 
Tabel 4.1: Responsprofiel volgens tipe insteHing as verdeler 
IN STELLING N O/o 
Universiteite 303 77.1 
Technikons 90 22.9 
TOTAAL 394 100 
Tabel 4.2: Responsprofiel volgens fakulteit as verdeler 
FAKULTEIT N O/o 
Natuurwetenskappe 238 60.1 
Opvoedkunde/Inligtingswetenskappe 156 39.9 
TOTAAL 394 100 
Tabel 4.3: Responsprofiel volgens historiese karakter as verdeler 
HISTORIESE KARAKTER N O/o 
Histories Afrikaanse instellings 139 35.3 
Histories Engelse instellings 69 17.5 
Histories Swart instellings 186 47.2 
TOTAAL 394 100 
In die ontleding van die response en die bespreking van die bevindinge, word deurgaans eenvormig 
te werk gegaan. In elke afdeling word eerstens 'n geheelbeeld van response weergegee. Daama 
word gefokus op slegs betekenisvol/e bevindings rakende die verde/ers tipe instelling, Jakulteit 
asook ltistoriese karakter. Na elke tabel word 'n interpretasie van die gegewens gegee. Dit is 
verder belangrik om daarop te let dat die aantal nonresponse per itemlafdeling slegs aangedui 
word in gevalle waar die nonresponse van beduidende omvang was. Weens die omvang van die 
tabelle, kon die nonresponse dus nie tleurgaans per item aangetoon word nie. Gevolglik is 




4.2.1 Afdeling A: Biografiese en agtergrondbesonderhede 
In die volgende tabelle word die agtergrondgegewens aangetoon ten opsigte van: 
* Die posvlak; 
* 
* 
Die aard van respondente se onderrigondervinding; en 
Die aard van respondente se onderrigopleiding 
Tabel 4.4: Pos beklee 
POS N 
Junior Lektor 37 
Lek tor 202 





Tabel 4.5: Respondente se onderrigondervinding 
JARE ONDERRIGONDERVINDING N 
0-2 jaar 38 
3-5 jaar 88 
6-8 jaar 73 
9-12 jaar 74 



















Tabel 4.6: Respondente se onderrigopleiding 
ONDERRIGOPLEIDING N O/o 
Primere onderrig 43 10.9 
Sekondere onderrig 199 50.5 
Tersiere onderrig 119 30.2 
Nonrespons 33 8.4 
TOTAAL 394 100 
Uit die bostaande tabelle blyk dit duidelik dat die oorgrote meerderheid respondente verbonde was 
aan universiteite, ooreenkomstig die steekproeftrekking soos bespreek in 3. 4. 1. 
Dit blyk verder dat die grootste groep respondente lektore was, met senior lektore as die 
naasgrootste groep. 'n Klein persentasie respondente het beskik oor minder as twee jaar tersiere 
onderrigondervinding, met 'n eweredige verspreiding van tersiere onderrigervaring in die antler 
kategoriee wat gegee is. Die grootste persentasie respondente het egter beskik oor meer as twaalf 
jaar se tersiere onderrigondervinding. Hierdie bevinding is veral betekenisvol in soverre dit die 
bruikbaarheid en geldigheid van response aangaan. 
Die fakulteit Natuurwetenskappe het die grootste persentasie van die respondente beslaan, 
aangesien hierdie fakulteit konsekwent by veral die universiteite wat by hierdie ondersoek betrek is, 
die grootste was (vgl. ook tabel 3.1). 
Insiggewend is die bevinding ten opsigte van die onderrigopleiding van respondente, wat nie in pas 
is met bevindinge soos gerapporteer in 2.5.5 (Figuur 2.1) nie. Respondente het naamlik oor 'n 
goeie onderrig-opleidingsagtergrond beskik - slegs 8.4% het aangetoon dat hulle oor geen vorm 
van onderrigopleiding beskik nie. Daar is reeds in afdeling 3.4.2 verwys na die feit dat daar van 
dosente verbonde aan die fakulteit Opvoedkunde normaalweg vereis word om formele 
onderrigopleiding te he, en vandaar die relatief hoe persentasie wat ten opsigte van hierdie item in 
die steekproef aangedui is. 'n Verdere verklaring vir hierdie teenstrydigheid is die feit dat figuur 
2.5 die betrokke tersiere instellings se totale dosentekorps se kwalifikasiestrukture weergee, terwyl 
slegs twee fakulteite uit geselekteerde instellings by die empiriese ondersoek betrek is. 
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Die voorgaande agtergrondgegewens verskaf die nodige verwysingsraamwerk vir die gegewens 
wat in die res van die hoofstuk toegelig word. 
4.2.2 Afdeling B: Doelwitte en uitkomste van tersiere onderwys 
In hierdie afdeling word aangetoon in welke mate die respondente 'n aantal doelwitte en uitkomste 
van tersiere onderwys (soos verkry uit afdeling B van die vraelys) as belangrik beskou. (Uit 
stilistiese oorwegings word daar in die volgende besprekings en interpretasies by die teenwoordige 
tydvorm gehou.) 
Tabcl 4.7: Doelwitte en uitkomste van tersicre ondcrwys 
Die volgende kodes is in die vraelys gebruik: 
4 = Baie belangrik 
3 = Nogal belangrik 
2 = Minder belangrik N =394 





N O/o N O/o N % 
81 Beret mense voor vir spesifieke 233 59,1 138 35,0 23 5,8 
beroepe 
82 Voorslen leiers vir die bre!! 161 40,9 162 41,1 69 17,5 
gemeenskap 
83 Dra kulturele waardes oor 61 15,5 131 33,2 149 37,8 
84 Voorsien in die ekonomiese 
behoeftes van die sameiewing 190 48,2 143 36,3 50 12,7 
85 Verbreed studente se 287 72,8 92 23,4 13 3,3 
lewensuitkyk 
86 21,8 161 40,9 118 29,9 
86 Verryk studente se lewens op 
kulturele vlak 
133 33,8 162 41,1 87 22,1 
87 Stimuleer wedersydse begrip 
tussen mense 
156 39,6 150 38,1 69 17,5 
88 Help studente om 'n persoonlike 
lewensfilosofie te ontwikkei 
114 28,9 187 47,5 75 19,0 
89 Stimuleer studente se sosiale 
ontwikkeling 
333 84,5 52 13,2 9 2,3 
810 Help studente om kritiese 
denkvaardighede te ont-wikkel 
316 80,2 68 17,3 10 2,5 
811 Help studente om lnteilektueel 














(Waardes 3 en 4 word vir die doe! van die interpretasie van gegewens saamgroepeer as belangrik, 
terwyl waardes 2 en 1 saamgroepeer word as minder belangrik.} 
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Dit blyk dat die ontwikkeling van kritiese denkvaardighede by studente vir die grootste groep 
respondente belangrik is (84.5% - vgl. BIO). Voorkeur word ook gegee aan intellektuele innovasie by 
stu<lente (80.2% - vgl. BI I), en die feit <lat tersiere onderrig dit ten doe! moet stel om studente se 
lewensuitkyk te verbreed (72.8% - vgl. BS). Nog 'n belangrike doelwit van tersiere on<lerrig is volgens 
respondente studente se voorbereiding vir spesifieke beroepe(vgl. 59. I% - BI). Dit blyk ook <lat 
respon<lente hoe voorkeur gee (48.2%) aan <lie ekonomiese behoefles van <lie gemeenskap (vgl. B4) en 
die feit dat leiers aan die gemeenskap voorsien moet word (40.9% - vgl. B2). Die stimulering van 
we<lersydse begrip tussen mense, die ontwikkeling van 'n persoonlike lewensfilosofie en studente se 
sosiale ontwikkeling is as matig belangrik aangetoon. In die geheel beskou, meen respondente nie dat 
die verryking van studente se lewens op kulturele vlak of die oordra van kulturele waardes 'n baie 
belangrike doelwit van tersiere onderrig is nie. 'n Moontlike verklaring hiervoor is die kenmerkend 
multikulturele karakter van die bree studentepopulasie in Suid-Afrika en die feit dat <lit bykans 
onmoontlik is om in heterogene klasgroepe bepaalde kulturele waardes oor te dra. 
Die persentasies vir die kategoriee 'Glad nie belangrik nie' is deurgaans laag. Respondente identifiseer 
dus oorwegend met al die gestelde doelwitte, maar sommige is kennelik belangriker as wat ander is . 
../.2.2.1 Doelwitte e1111itko111ste m11 tersiere 011derrig mlge11s 1111il'ersiteififec/111iko11 as verdelers 
Die volgende uittreksel in tabelvorm dui op die klemverskille by respondente verbonde aan universiteite 
en technikons onderskeidelik met betrekking tot die belangrikheid van bepaalde doelwitte en uitkomste. 
Slegs beduidende gegewens word aangetoon. 
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Voorsien in die eko-
nomiese behoeftes 






















W AARDE TOEGEKEN 
3 2 1 
u T u T u T 
(N) (N) (N) (N) (N) (N) 
O/o O/o O/o O/o O/o O/o 
(126) ( 12) ( 19) ( 4) 
41,6 13,3 6,3 4,4 - -
(92) ( 39) (124) ( 24) ( 41) ( 12) 
30,4 43,3 40,9 26,7 13,5 13,3 
(117) ( 26) ( 41) ( 9) ( 8) ( 3) 
38,6 28,9 13,5 10,0 2,6 3,3 
Die gegewens in die bostaande tabel verteenwoordig 'n duidelike diskrepansie in die sienings van 
respondente verbonde aan die twee tipes instellings met betrekking tot die belangrikheid van 
bepaalde doelwitte in tersiere onderrig. Die grootste verskil word aangetref in respondente se 
sienings ten opsigte van die doelwit om mense voor te berei vir spesifieke beroepe. 'n Beduidend 
kleiner persentasie universiteitsrespondente (52.1 %) toon aan dat dit baie belangrik is, teenoor die 
veel hoer persentasie technikonrespondente (82.2%) wat aandui dat hulle dit wel as 'n baie 
belangrike doelwit beskou. Die moontlike rede wat hiervoor aangevoer kan word, is dat 
technikons toegespits is op beroepsonderwys, terwyl universiteite 'n breer fokus ten opsigte van 
studierigtings en kursusse handhaaf Waar studente aan technikons algemeen 'n kursus volg met 
die oog op 'n spesifieke beroep, is daar heelwat studente aan universiteite wat 'n bepaalde 
studierigting volg met 'n verskeidenheid beroepe wat gevolg kan word as moontlikheid. 
Respondente verbonde aan technikons gee ook verhoudingsgewys 'n hoer voorkeur aan die 
ekonomiese behoeftes van die samelewing waarin voorsien moet word (57.8%). Hierdie verskil in 
response kan ook teruggevoer word na die praktykgerigte ingesteldheid van technikons teenoor die 
meer teoriegerigte benadering wat by universiteite aangetrefword. 
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4.2.2.2 Doe/wifle en uitkomste van tersiere onderrig vol gens fakulteit as verdeler 
'n Uittreksel in tabelvorm van betekenisvolle bevindinge ten opsigte van hierdie verdeler sien soos 
volg daar uit: 
Tabel 4.9: Doelwitte en uitkomste van tersicre onderrig volgens fakulteit as verdeler 
NW = Fakulteit Natuurwetenskappe: 
OPV = Fakultcit Opvoedkunde/Inligtingswetenskappe: 
N = 235 
N = 156 
WAARDE TOEGEKEN 
4 
DO EL WIT 3 2 
NW OPV NW OPV NW OPV 
(N) (N) (N) (N) (N) (N) 
O/o O/o O/o O/o O/o O/o 
Bl. Berei mense voor vir (126) (105) ( 90) ( 47) ( 19) ( 4) 
spesifieke beroepe 53,6 67,3 38,3 30, 1 8, 1 2,6 
B3. Dra kulturele waardes ( 26) ( 35) ( 74) ( 54) ( 97) ( 52) 
oor 11, 1 22,4 31,5 34,6 41,3 33,3 
B6. Verryk studente se ( 38) ( 48) ( 94) ( 65) ( 81) ( 36) 
lewens op kulturele 16,2 30,8 40,0 41,7 34,5 23,1 
vlak 
B9. Stimuleer studente se ( 60) ( 53) (115) ( 71) ( 46) ( 28) 






( 38) ( 15) 
16,2 9,6 
( 22) ( 7) 
9,4 4,5 
( 14) ( 4) 
6,0 2,6 
Daar is aantoonbare verskille tussen die sienings van respondente verbonde aan die 
onderskeie fakulteite met betrekking tot die items wat in tabel 4.9 gelys is. Ten opsigte van 
a~ vier die doelwitte heg respondente verbonde aan die fakulteite Opvoedkunde/Inligtings-
wetenskappe grater waarde daaraan as hulle ewekniee in die Fakulteite Natuurwetenskappe. 
Veral ten opsigte van die items wat gemoeid is met die kulturele en sosiale ontwikkeling van 
studente, is die verskille betekenisvol. As rede kan aangevoer word dat die Natuur-wetenskappe 
'n eksakte studieveld is en dat daar nie algemeen gewerk word met veranderlikes waarby die 
mensiike emos1es betrokke is soos m die geval van die Fakulteite 
Opvoedkunde/Inligtingswetenskappe nie. Laasgenoemdes fokus op 'n geesteswetenskaplike 
studieveld waar die mens en veral die voorspelling, verklaring en verandering van menslike 
disposisies en gedrag vooropgestel word. 
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4.2.2.3 Doelwitte en uitkomste van tersiere onderrig volgens die historiese karakter van 
instellings as verdeler 
In die volgende figuur word belangwekkende bevindinge weergegee soos wat dit manifesteer 
by elk van die drie kategoriee instellings wat gei:dentifiseer is (vgl. 3.4.1). 
Figuur 4.1 - 4.4: Doelwitte en uitkomste van tersiere onderrig volgens historiese 
karakter as verdeler 
HAI = Histories Afrikaanse Instellings 
HEI = Histories Engelse Instellings 
HSI = Histories Swart Instellings 
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Bl 1 Help studente om intellektueel innoverend te wees 




Wat studente se voorbereiding virspesifieke beroepe betref (vgl. Bl, figuur4 .1), staan 
respondente verbonde aan die histories swart instellings uit ten opsigte van die 
belangrikheid wat daaraan verleen word. Hierdie siening kan toegeskryf word aan die 
grootskaalse toetrede van swart studente tot die tersiere onderwyssektor en die feit dat 
swart studente hulle vir die eerste keer in die land se geskiedenis in 'n posisie 
bevind waar naskoolse akademiese opleiding vir hulle heelwat toegankliker is as 
byvoorbeeld tydens die apartheidsjare (vgl. ook 1.1 ). Respondente verteenwoordigend 
van die sektor is dus bewus van die groot getalledruk wat veral by histories swart 
instellings aan die orde is. Dat hierdie studente voorberei moet word om in die toekoms 
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ekonomies aktief te wees in die arbeidsmark, is dus prioriteit. Insiggewend is die feit dat histories 
Afrikaanse instellings die kleinste gewig toegeken het aan die doelwit ( 4 7. 5% ), terwyl 55.1 % 
respondente by histories Engelse instellings aantoon dat die betrokke doelwit baie belangrik is. Dit 
is bekend dat die histories Engelse instellings reeds 'n geruime tyd v66r die histories Afrikaanse 
instellings begin het met grootskaalse toelating van swart studente. Dit wil dus voorkom asof die 
histories Afrikaanse instellings se karakter nog grotendeels homogeen is met betrekking tot 
bevolkingsgroep, en veral soomdat Afrikaans as primere onderrigtaal aan diesulke instansies 
gebruik word. Om hierdie rede is respondente by die histories Afrikaanse instellings moontlik nie 
so pertinent bewus van die spesifieke beroepsverwagtings wat veral deur swart studente gekoester 
word nie. 
Die bevindinge ten opsigte van die belangrikheid van die ekonomiese behoeftes van samelewing 
(vgl. figuur 4.2) sluit nou aan by die van die voorgenoemde doelwit. Weer eens is dit die 
meerderheid respondente by die histories swart instellings wat hierdie doelwit as baie belangrik 
beskou (58.1%). Die motivering vir beide die voorgenoemde twee doelwitte stem dus ooreen, 
aangesien daar 'n direkte verband gele kan word tussen 'n samelewing se beroeps-profiel en die 
ekonomiese behoeftes van daardie samelewing waarin voorsien moet word. 
Respondente verbonde aan die histories Engelse instellings (30.4%) heg verhoudingsgewys nie 
dieselfde waarde aan studente se ontwikkeling van 'n persoonlike lewensfilosofie nie (vgl. figuur 
4.3), terwyl beide die histories Afrikaanse (41.0%) en die histories swart instellings (41.9%) 
ongeveer dieselfde waarde daaraan toeken. 
Respondente aan beide die histories Engelse (87.0%) en histories swart instellings (83.9%) is van 
mening dat dit baie belangrik is om studente te help om intellektueel innoverend te wees (vgl. 
figuur 4.4). Alhoewel respondente verbonde aan die histories Afrikaanse instellings ook 'n hoe 
waarde aan hierdie doelwit toeken (71.9%), is dit verhoudingsgewys laer as in die geval van die 
ander twee kategoriee. 
Oorsigtelik beskou, bied hierdie afdeling 'n insiggewende blik op respondente se sienings van 
belangrike doelwitte in tersiere onderwys. Hierdie bevindinge het ook implikasies vir bepaalde 
bevindinge wat in ander afdelings gemaak word en wat aanstons bespreek word. 
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4.2.3 Af deling C: Evalueringskriteria vir salarisvcrhoging en bevordering 
Soos in die geval van die vorige afdeling, word daar eers 'n geheelbeeld van response in tabelvorm 
aangebied, waarna betekenisvolle bevindinge volgens die onderskeie verdelers aangedui word. 
Die onderstaande tabel gee 'n aanduiding van respondente se memngs ten opsigte van die 
belangrikheid van bepaalde kriteria vir salarisverhoging en bevordering. Daar word in elke geval 
eers aangetoon hoe belangrik die betrokke kriterium volgens respondente behoort te wees, waarna 
aangetoon word hoe belangrik elke kriterium volgens die respondente in werklikheid is. 
Tabet 4.10: Respondente se oordeel oor kriteria vir salarisverhoging en bevordering 
4 = Baie belangrik 
3 = Noga! belangrik 
2 = Minder belangrik N=394 
I = Glad nie belangrik nie 
BELANGRIK BEHOORT TE BELANGRIKHEID IN 
WEES WERKLIKHEID 
KRITERIA 4 3 2 1 4 3 2 1 
(N) (N) (N) (N) (N) (N) (N) (N) 
% % % % O/o O/o O/o O/o 
Cl. Omvang van (282) ( 94) ( 15) ( 1) ( 92) ( 84) (119) ( 97) 
onderrigtaak. 71,9 24,0 3,8 0,3 23,5 21,4 30,4 24,7 
C2. Publikasies. ( 90) (178) (117) ( 8) (262) ( 77) ( 40) ( 54) 
22,9 45,3 29,8 2,0 66,7 19,6 10,2 13,7 
C3. Toekennings ( 53) (169) (148) ( 22) (167) (118) ( 73) ( 35) 
ontvang. 13,5 43,l 37,8 5,6 42,5 30,0 18,6 8,9 
C4. Studente-evaluerings (136) (168) ( 70) ( 19) ( 70) (101) (108) (114) 
van lesings. 34,6 42,7 17,8 4,8 17,8 25,7 27,5 29,0 
CS. Interaksie met u (197) (142) ( 47) ( 7) ( 59) ( 64) (120) (150) 
studente. 50,1 36,1 12,0 1,8 15,0 16,3 30,5 38,2 
C6. Navorsing wat (151) (177) (59) ( 6) (233) (104) ( 33) ( 23) 
suksesvol 38,4 45,0 15,0 1,5 59,3 26,5 8,4 5,9 
afgehandel is 
C7. Navorsings- (115) (180) ( 87) ( 11) (120) (124) ( 89) ( 60) 
potensiaal. 29,3 45,8 22,1 2,8 30,5 31,6 22,6 15,3 
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Uit die voorafgaande gegewens blyk dat daar aanduibare verskille bestaan ten opsigte van dit wat 
belangrik behoort te wees, teenoor wat inderdaad belangrik is volgens die oordeel van die respondente. 
'n Belangwekkende bevinding - veral binne die konteks van hierdie proefskrif -is dat 71. 9% van die 
respondente van mening is <lat die omvang van hulle onderrigtaak as kriterium 'n baie belangrike 
oorweging bchoort te wees vir salarisverhoging en bevordering (vgl. Cl). Hierteenoor huldig slegs 
23.5% van die respondente die mening dat hierdie kriterium inderdaad 'n belangrike rol speel by 
salarisverhoging en bevordering. Die bevinding is in ooreenstemming met soortgelyke bevindinge wat 
in die literatuuroorsig gerapporteer is (vgl. 2.5.4). 
Die verskil tussen die werklike belangrikheid van publikasies (66.7%) en toekennings ontvang (42.5% 
- vgl. C2 en C3) en die rol wat dit volgens respondente behoort te speel (22.9% en 13.5% 
onderskeidelik), is opvallend. Dit blyk ook dat studente-evaluerings van lesings (vgl. C4) as kriterium 
vir bevordering volgens respondente belangriker behoort te wees (34.6%) as wat die geval is (17.8%). 
Insiggewend is die feit dat die helfie van die respondente van mening is dat interaksie met studente 'n 
baie belangrike kriterium behoort te wees vir bevordering. Slegs 15% meen dat dit huidig wet die geval 
IS. 
Navorsing wat suksesvol afgehandel is, is volgens respondente in werklikheid ook heelwat belangriker 
(59.3%) as wat dit behoort te wees (38.4% - vgl. C6). Hierdie bevindinge is in ooreenstemming met 
soortgelyke literatuurbevindinge soos aangetoon in 2.5.4. 
-1.2.3.l Re.~po11de11te se oordee/ oor kriteria vir salarisverhogi11g en bevorderi11g volge11s 
1111iversiteif/tec/111iko11 as verdelers 
'n Uittreksel van die belangrikste bevindinge volgens hierdie verdeler sien in tabelvorm soos volg daar 
uit: 
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Tabel 4.11: Respondente se oordeel oor kriteria vir salarisverhoging en bevordering volgens universiteit/ technikon as verdelers 
U = Universiteit: 




Cl. Omvangvan (209) 
onderrigtaak 69,4 
C2. Publikasies ( 75) 
24,8 
CS. Interaksie met studente (154) 
51,0 




BELANGRIK BEHOORT TE WEES 
4 3 2 
T u T u T u 
(N) (N) (N) (N) (N) (N) 
% % % % % % 
( 72) ( 80) ( 14) ( 11) ( 4) ( 1) 
80,0 26,6 15,6 3,7 4,4 0,3 
( 15) (152) ( 26) ( 70) ( 47) ( 5) 
16,7 50,3 28,9 23,2 52,2 1,7 
( 42) (107) ( 35) ( 37) (10) ( 4) 
46,7 35,4 38,9 12,3 11,1 1,3 
( 30) (145) ( 31) ( 32) ( 27) ( 4) 
33,3 48,0 34,4 10,6 30,0 1,3 
1 
BELANGRIKHEID IN WERKLIKHEID 
4 3 2 1 
T u T u T u T u T 
(N) (N) (N) (N) (N) (N) (N) (N) (N) 
% % % % % % % % % 
( 55) ( 36) ( 61) ( 23) ( 98) ( 21) ( 88) ( 9) 
-
18,2 40,-l 20,2 25,8 32,5 23,3 29,l 10, l 
( 2) (223) ( 39) ( 55) ( 22) (19) ( 21) ( 5) ( 8) 
2,2 73,8 43,3 18,2 24,4 6,3 23,3 1,7 8,9 
( 3) ( 38) ( 20) ( 44) ( 20) ( 87) ( 33) (133) ( 17) 
3,3 12,6 22,2 14,6 22,2 28,8 36,7 44,0 18,9 
( 2) (190) ( 42) ( 80) ( 24) ( 20) ( 13) ( 12) ( 11) 
2,2 62,9 46,7 26,5 26,7 6,6 14,4 4,0 12,2 
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'n Insiggewende bevinding is die verskil in die werldike belangrikheid wat volgens respondente 
aan die omvang van hulle onderrigtaak geheg word vir salarisverhoging - en bevordering (vgl. 
Cl). Waar slegs 18.2% universiteitsrespondente meen dat die onderrigtaak baie belangrik is vir 
salarisverhoging en bevordering, meen 40% van hulle ewekniee by technikons dat dit 'n baie 
belangrike kriterium is. Dieself de bevinding geld ten opsigte van die werklike belangrikheid van 
publikasies (vgl. C2). Waar 73.8% respondente aan universiteile van mening is dat publikasies in 
werklikheid baie belangrik is vir bevordering, is daar slegs 43.3% respondente verbonde aan 
technikons wat dieselfde standpunt huldig. 'n Moontlike verklaring vir die verskil in sienings kan 
teruggevoer word na die feit dat universiteite in wese en karakter veel meer ingestel is op 
navorsing en publikasies vanwce die teorcticse ingesteldheid van die universiteitswese in die 
algemeen, terwyl technikons meer praktykgerig is en dus nie soveel waarde heg aan navorsing en 
publikasies nie. Hierdie ingesteldheid bring waarskynlik mee <lat onderrig by universiteite 'n laer 
prioriteit geniet as by technikons. 
Ten opsigte van die belangrikheid van interaksie met studente (vgl. CS), is daar 'n redelik 
eweredige verspreiding van response tussen die twee groepe instansies, ofskoon respondente by 
technikons 'n groter gewig hieraan toeken as respondente verbonde aan universiteite. 
In pas met die voorgenoemde bevindinge rakende die omvang van die onderrigtaak en publikasies 
as kriteria, is 'n beduidende persentasie universiteitsrespondente van oortuiging dat navorsing wat 
suksesvol afgehandel is (vgl. C6), in werklikheid 'n baie belangrike bevorderingskriterium is 
(62.9%). 'n Heelwat laer persentasie technikonrespondente (46.7%) oordeel soortgelyk oor 
dieself de kriterium. 
./.2.3.2 Re.spo11de11te se oordeel oor kriteria vir salarisverhogi11gs en bemrderi11g volge11s 
fakulteit as l'erdeler 
Die belangrikste bevindinge ten opsigte van hierdie verdeler word vervolgens m tabelvorm 
uiteengesit: 
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Tabel 4.12: Respondente se oordeel oor salarisverhoging en bevorderingskriteria volgens fakulteit as verdeler 
4 = Baie belangrik 
3 = Nogal belangrik 
2 = Minder belangrik 
1 = Glad nie belangrik nie 
KRITERIA 
C2. Publikasies 
C4. S tudente-evaluering 
van lesings 
CS. Interaksie met 
studente 















OPV: N = 156 
BELANGRIK BEHOORT TE WEES 
4 3 2 
OPV NW OPV NW OPV NW 
(N) (N) (N) (N) (N) (N) 
O/o % O/o O/o % O/o 
( 35) (116) ( 61) ( 64) ( 52) ( 1) 
22,6 49,4 39,4 27,2 33,5 0,4 
( 68) (113) ( 53) ( 45) ( 24) ( 9) 
43,9 48,l 34,2 19,l 15,5 3,8 
( 85) ( 91) ( 50) ( 27) ( 19) ( 6) 
54,8 38,7 32,3 11,5 12,3 2,6 
( 62) (105) ( 70) ( 38) ( 21) ( 4) 
40,0 44,7 45,2 16,2 13,5 1,7 
BELANGRIKHEID IN WERKLIKHEID 
1 4 3 2 
OPV NW OPV NW OPV N\V OPV NW 
(N) (N) (N) (N) (N) (N) (N) (N) 
% % % O/o % % % % 
( 7) (168) ( 92) ( 43) ( 34) ( 16) ( 23) ( 7) 
4,5 71,8 59,0 18,4 27,8 6,8 14,7 3,0 
( 10) ( 33) ( 37) ( 61) ( 40) ( 67) ( 38) ( 73) 
6,5 14,l 23,7 26,1 25,6 28,6 24,4 31,2 
( I) ( 24) ( 35) ( 39) ( 25) ( 74) ( 44) ( 97) 
0,6 10,3 22,4 16,7 16,0 31,6 28,2 41,5 
( 2) (150) ( 81) ( 55) ( 48) ( 18) ( 15) ( 11) 
1,3 64,1 51,9 23,5 30,8 7,7 9,6 4,7 
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Uit die bostaande tabel blyk dit dat daar ook tussen die twee kategoriee verskille bestaan met 
betrekking tot sienings van die belangrikheid van bepaalde kriteria vir bevordering. Volgens die 
meerderheid respondente in die fakulteite Natuurwetenskappe (71.8%) word 'n hoe premie 
geplaas op die werklike belangrikheid van publikasies (vgl. C2). Opvoedkunderespondente stem 
ook hiermee saam (59.0%), alhoewel die persentasie beduidend laer is as in die geval van 
Natuurwetenskappe-respondente. 
In die fakulteite Natuurwetenskappe dui ook slegs 28. 9% van die respondente aan dat 
studente-evaluerings 'n baie belangrike kriterium behoort te wees (vgl. C4), teenoor die 
beduidend hoer persentasie Opvoedkunderespondente (43.9) wat dieselfde kriterium as baie 
belangrik ag. 'n Soortgelyke diskrepansie word aangetref by respondente aan beide fakulteite ten 
opsigte van die sienings aangaande die werklike belangrikheid van interaksie met studente in die 
praktyk (vgl. CS). Volgens 22.4% respondente in die fakulteite Opvoedkunde/ 
Inligtingswetenskappe 1s interaksie met studente 'n baie belangrike kriterium vir bevordering, 
terwyl slegs 10% van die respondente in die fakulteite Natuurwetenskappe hierdie stand punt 
huldig. In beide gevalle is die persentasies egter baie laag. 
Nog 'n bevinding wat 'n insiggewende verskil tussen die twee fakulteite aantoon, is die ten opsigte 
van die belangrikheid van navorsing wat suksesvol afgehandel is (vgl. C6). Vir 'n beduidend hoer 
persentasie respondente verbonde aan die fakulteite Natuurwetenskappe (64.1 %) as diegene by 
Opvoedkunde/Inligtingskunde (51.9%) is suksesvolle navorsing in werklikheid 'n baie 
belangrike bevorderingskriterium. 
Ook in die onderskeie fakulteite se eie geledere bestaan daar aantoonbare verskille ten opsigte van 
sienings oor kriteria wat as belangrik geag behoort te word vir salarisvehoging en bevordering en 
die sienings aangaande die werklike belangrikheid van dieselfde kriteria. 'n Vee! kleiner aantal 
respondente in die fakulteite Natuurwetenskappe (23.0%) is van mening dat publikasies 'n baie 
belangrike rol behoort te speel vir bevordering, terwyl 'n oorwegende aantal uit die groep 
(71.8%) meen dat die kriterium in werklikheid 'n baie belangrike rol speel vir 
bevorderingsdoeleindes (vgl. C2). Nou verwant hieraan is die sienings met betrekking tot 
navorsing wat suksesvol afgehandel is (vgl. C6). Hierdie bevindinge is in ooreenstemming met die 
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literatuurbevindinge soos aangeteken in 2.5.4. 
In die fakulteite Opvoedkunde/Inligtingswetenskappe kan soortgelyke bevindinge aangetoon 
word. Ook hier is die belangrikste verskil aan te tref met betrekking tot die werklike 
belangrikheid van publikasies, wat deur 59% van die respondente bevestig word, terwyl slegs 
22.6% van mening is <lat dit 'n baie belangrike kriterium vir bevordering behoort te wees (vgl. 
C2). 
In die fakulteite Opvoedkunde/Inligtingswetenskappe word ook verskeie insiggewende verskille 
aangetref met betrekking tot persepsies van studente-evaluerings van lesings (vgl. C4) en 
navorsing wat suksesvol afgehandel is (vgl. C6). Studente-evaluerings van lesings behoort 
volgens respondente 'n groter prioriteit te geniet (43.9% teenoor 23.7%). Respondente meen ook 
<lat navorsing wat suksesvol afgehandel is ( 51. 9%) in werklikheid belangriker is as wat 
respondente meen dit behoort te wees (40.0%). 
4.2.3.3 Re.\pondente se oordeel oor kriteria vir salarisverhogings en bevordering volgens 
historiese karakter van instellings as verdeler 
Die onderstaande tabel verteenwoordig respondente se sienings met betrekking tot die 
belangrikheid van bepaalde kriteria vir salarisverhoging en bevordering op grond van die 
historiese karakter van die instellings waaraan respondente verbonde is. Slegs betekenisvolle 
gegewens word getabulleer: 
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Tabel 4.13: Respondente se oordeel oor salarisverhogings en bevorderingskriteria volgens historiese karakter as verdeler 
HAI = Histories Afrikaanse Instellings: N= 140 
HEI =Histories Engelse Instellings: N= 68 
HSI = Histories Swart Instellings: N= 186 
BELANGRIK BEHOORT TE WEES BELANGRIKHEID IN WERKLIKHEID 
KRITERIA HAI REI HSI HAI HEI HSI 
4 3 2 1 4 3 2 1 4 3 2 1 4 3 2 1 4 3 2 1 4 3 2 1 
(N) (N) (N) (N) (N) (N) (N) (N) (N) (N) (N) (N) (N) (N) (N) (N) (N) (N) (N) (N) (N) (N) (N) (N) 
% % % % % % % % % % % % % % % % % % % % % % % % 
Cl Omvangvan (106) ( 32) ( 1) ( 39) ( 26) ( 3) 
-
(137) ( 36) ( 11) ( 1) ( 15) ( 31) ( 58) ( 35) ( 18) ( 16) ( 13) ( 21) ( 59) ( 37) ( 48) ( 41) 
Onderrigtaak 76,3 23,0 0,7 
-
57,4 38,2 4,4 74,l 19,5 5,9 0,5 10,8 22,3 41,7 25,2 26,5 23,5 19,1 30,9 31,9 20,0 25,9 22,2 
C2 Publikasies ( 26) ( 68) ( 45) ( 13) ( 44) ( 14) ( I) ( 51) ( 66) ( 61) ( 7) (109) ( 17) ( 10) ( 3) ( 52) ( 13) ( 3) (IOI) ( 47) ( 27) ( 11) 18,7 48,9 32,4 
-
18,8 63,8 15,9 1,4 27,6 35,7 33,0 3,8 78,4 12,2 7,2 2,2 76,5 19,l 4,4 
-
54,3 25,3 14,5 5,9 
C3 Toekennings ( 14) ( 53) ( 67) ( 4) ( 6) ( 40) ( 19) ( 4) ( 33) ( 26) ( 62) ( 14) ( 72) ( 39) ( 22) ( 6) ( 32) ( 22) ( 12) ( 2) ( 63) ( 57) ( 39) ( 27) 
ontvang 10,l 38,4 48,6 2,9 8,7 58,0 27,5 5,8 17,8 41,l 33,5 7,6 51,8 28,l 15,8 4,3 47,l 32,4 17,6 2,9 33,9 30,6 21,0 14,5 
C6 Navorsing wat ( 52) ( 64) (22) ( 1) ( 25) ( 33) ( 8) ( 3) ( 74) ( 80) ( 29) ( 2) ( 89) ( 34) ( 9) ( 7) ( 49) ( 16) ( 3) ( 95) ( 31) ( 42) ( 16) 
suksesvol 37,4 46,5 15,8 0,7 36,2 47,8 11,6 4,3 40,0 43,2 15,7 1,1 64,0 24,5 6,5 5,0 72,l 23,5 4,4 - 51,1 29,0 11,3 8,6 
afge-handel is 
-133-
Met betrekking tot die belangrikheid van die onderrigtaak (vgl. C 1 ), is dit insiggewend dat 
57.4% van respondente aan die histories Engelse instellings aantoon dat die omvang van hulle 
onderrigtaak 'n baie belangrike bevorderingskriterium behoort te wees, teenoor die response 
afkomstig van die histories Afrikaanse instellings (76.3%) en die histories swart instellings 
(74.1%). Die werklike belangrikheid van die onderrigtaak as bevorderingskriterium word 
egter deur respondente verbonde aan die histories Afrikaanse instellings nie so hoog aangeslaan 
as in die geval van die respondente verbonde aan die Histories Engelse en Histories swart instellings 
nie, waar die belangrikheid van dieselfde kriterium tussen 16-30% hoer geskat word. 
'n Verdere kontras in sienings tussen die onderskeie instellings is die van publikasies as 
bevorderingskriterium (vgl. C2). Dit is insiggewend dat slegs 54.3% respondente verbonde 
aan die histories swart instellings van mening is dat publikasies in werklikheid 'n belangrike 
bevorderingskritrium is, teenoor die 78.4% (histories Engelse instellings) en die 76.5% 
(histories Afrikaanse instellings) van die ander twee groepe. Hierdie inligting, gesien saam met 
die gegewens oor navorsing wat suksesvol afgehandel is (en wat ook deur slegs 51.1 % respondente 
aan die histories swart instellings as in werklikheid belangrik geag word teenoor die 64% 
en 72.1 % by die histories Afrikaanse en histories Engelse instellings onderskeidelik - vgl. C6), laat 
noodwendig die vermoede ontstaan dat navorsing en publikasies verhoudingsgewys as van mindere 
belang geag word by die histories swart instellings. In dieselfde trant dui slegs een derde van die 
respondente verbonde aan die histories swart instellings aan dat toekennings ontvang (vgl. C3) in 
we.rklikheid 'n belangrike kriterium vir bevordering is. By beide die histories Afrikaanse en 
Engelse instellings beskou meer as die helfte van die respondente dit as 'n baie belangrike kriterium. 
Globaal beskou, bevestig bevindinge in hierdie afdeling byna konsekwent ooreenstemmende 
literatuurbevindinge wat in 2.5 gerapporteer is. Dit is veral die werklike belangrikheid wat aan 
navorsinsinsette geheg word wat die sienings van verskeie navorsers soos Sowell (1990), Eble 
(1990), Simpson (1991) en Cross (1991) onderstreep. 
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4.2.4 Af deling D: Persepsies met betrekking tot voorgraadse onderrig 
In die hieropvolgende tabelle word respondente se persepsies ten opsigte van bepaalde aspekte van 
voorgraadse onc;lerrig weergegee. Items is beoordeel na aanleiding van die volgende skaal: 
1 = Stem beslis saam 2 3 4 5 6 6 = Verskil skerp 
In die tabelle word die skaal in die volgende drie kategoriee verdeel na die mate waarin respondente 
saamstem met, of verskil van elke stelling: 
1-2 = Stem saam 
3-4 = Onseker/Neutraal 
5-6 = Verskil 
Tabel 4.14 verteenwoordig 'n geheelbeeld van response betreffende persepsies rakende voorgraadse 
onderrig. 
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Tabel 4.14: 'n Geheelbeeld van persepsies met betrekking tot voorgraadse onderrig 
WAARDE TOEGEKEN 
1-2 3-4 5-6 
PERSEPSIE Stem saam Ncutraal Vcrskil 
N O/o N O/o N O/o 
Dl Studcntc docn nic gcnocg mocitc met 
bctrckking tot hullc studies nic. 129 58,8 120 30,7 41 10,5 
02 Studcntc vcrwag le vcc1 hu1p van hullc 
doscntc. 253 64,2 106 26,9 35 8,9 
03 Studcntc waardccr nic wat hu11c doscntc vir 162 41,2 165 41,9 66 16,8 
hullc docn nic. 
04 Studcntc is nic by magtc om wcrklik tc 85 21,7 147 37,5 160 40,8 
oordccl of 'n doscnt gocd of minder gocd 
ondcrrig gee nic. 
05 Die onus om te leer bcrus by die studcnte. 271 68,8 93 23,6 30 7,6 
06 Dit is nie die doscnt sc vcrantwoordclikhcid 63 16,0 131 33,3 200 50,8 
om studcnte le motivccr om te leer nie. 
07 Vir 'n dosent om in die huidigc tcrsierc opsct 163 41,9 160 41,2 66 17,0 
op te tree as 'in loco parentis' is vcrrcgaandc. 
08 Doscntc hocf nic ten volle 
vcrantwoordelikhcid te nccm vir die 188 48,1 145 37,1 58 14,8 
bchocfies van hullc studentc nie (sosiaal, 
emosionecl en inte1-lcktuecl). 
09 'n Dosent bchoort bcgaan tc wees oor die 308 78,2 63 16,0 23 5,8 
intcraksie tusscn hom/haar en die van 
individue in sy/haar klas. 
DlO Tersiere onderrig bchoort 117 29,8 181 46,1 95 24,2 
student-gesentrecrd ecrder as 
kursus-gesentreerd te wees. 
011 Dosente hoef nie noodwendig op te tree as 60 15,2 118 29,9 216 54,9 
rolmodelle vir studente nie. 
Dl2 Dit is onsinnig om in tersiere onderrig te 26 6,6 89 22,5 279 70,8 
praat van icts soos 'n 'lcerklimaat' in 'n 
lesinglokaal. 
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Tabcl 4.14 (Vervolg) 
013 Studente leer nie noodwendig bcter indien die 
dosent 'n persoonlike bclangstelling loon in 62 15,8 121 30,8 210 53,5 
hulk nie. 
014 Studente-cvaluerings is van weinig waarde 
vir die doscnt. 42 10,7 98 24,9 254 64,5 
015 Oit is fcitlik onmoontlik om konscnsus tc 
bcrcik met bctrckking tot dit wat gocic 
ondcrrig bchels. 92 23,5 172 43,7 130 33,0 
016 Opvocdkundigc navorsing oor onderrig en 
leer binnc tcrsierc kontcks dra nic juis by tot 95 24,1 116 29,5 182 46,3 
die verbctcring van die doscnt sc 
ondcrrigpraktyk nic. 
017 Tcrsierc ondcrrig vcrg nic vccl mecr as 
kcnnis van die kursus wat ondcrrig word nic. 27 6,9 62 15,8 302 77,3 
Cl8 Die waardc van vorigc crvaring in primcrc of 
sckondcrc ondcrrig is vir die doscnt van 51 13,0 107 27,3 234 59,7 
wcinig waardc. 
Cl9 Daar bchoort die ccn of andcr vorm van 
formelc ondcrrig-oplciding of formclc 215 54,6 86 21,8 93 23,6 
ondcrrigkwalifikasics tc wees vir pcrsonc wat 
by tcrsicrc ondcrwysinstcllings aangcstel 
word. 
020 Gocie ondcrrigvcrmoc is 'n aangcbore talent 
en nie icts wat aangclccr kan word nic. 85 21,6 160 40,7 149 37,9 
D21 Daar is mccr status vcrbondc aan ondcrrig vir 
nagraadsc studcnte as aan onderrig vir 201 51,l 114 29,0 78 19,8 
voorgraadsc studcnte. 
D22 Dit is bykans onmoontlik vir 'n dosent om 
sy/haar voile aandag te gee aan beide onderrig 266 67,9 75 19,1 51 13,0 
en navorsing. 
D23 Belonings en bevorderings word makliker 
gckry met bchulp van navorsing en publikasies 337 86,0 31 7,9 24 6,2 
as met gocie ondcrrig. 
D24 Daar bestaan toenemende erkcnning vir die 
belangrikheid van efTektiewe onderrig aan die 93 23,7 142 36,3 157 40,1 
instelling waaraan ck verbonde is. 
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Die fokus word vervolgens geplaas op items met beduidende responsfrekwensies 
In die geheel gesien, stem respondente oorwegend saam (86%) dat belonings en bevorderings 
makliker verkry word met behulp van navorsing en publikasies as met goeie onderrig (vgl. 
D23). Hierdie bevinding stem ooreen met soortgelyke bevindinge in die vorige afdeling (vgl. 
4.2.3), asook literatuurbevindinge soos aangetoon in 2.5.4. Respondente is oorwegend ook 
van mening dat dosente begaan behoort te wees oor interaksie met hulle studente (78.2% -
vgl. D9), terwyl die meerderheid meen dat dosente as rolmodelle vir studente moet optree 
(54.9% - vgl. DI I). 
In afdeling 2.5 is melding gemaak van vcrskeie navorsers wat beklemtoon dat onderrig meer 
behels as die inhoudelike aspekte van 'n bepaalde kursus. Die oorgrote meerderheid 
respondente steun hierdie standpunt (77.3% - vgl. DI 7). 
Ongeveer die helfte van die respondente toon aan dat dosente wet 'n verantwoordelikheid het 
om studente te motiveer om te leer (50.8% - vgl. D6), en die aanduiding is dat die 
meerderheid respondente deeglik bewus is van die belangrikheid van 'n leerklimaat in die 
lesinglokaal (70.8% - vgl. D 12). Ook toon meer as die helfte van die respondente aan dat 
studente beter leer indien dosente 'n persoonlike belangstelling in hulle toon (53.5% - vgl. 
D13), maar dit is duidelik dat hulle glo dat die onus om te leer by studente selfberus (68.8% -
vgl. D5). 
Dit blyk verder dat 'n beduidende persentasie respondente saamstem dat dit verregaande is vir 
'n dosent om op te tree as 'in loco parentis' - slegs 17% verskil van hierdie stelling. Tog is 
vroeer gerapporteer dat respondente wel waarde heg aan 'n persoonlike belangstelling in hulle 
studente as mense en dat interaksie met studente prioriteit behoort te wees (vgl. 4.2.2 en 
4.2.3). 
Daar is ook verdeeldheid te bespeur onder respondente se sienings ten opsigte van dosente se 
verantwoordelikheid vir die sosiale, emosionele en intellektuele behoeftes van hulle studente 
(vgl. D8). Bykans die helfte van die respondente ( 48.1 % ) meen dat dosente se 
verantwoordelikheid nie diesulke behoeftes van studente insluit nie. Aangesien daar nie 
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pertinent onderskeid getref is tussen sosiale, emosionele en intellektuele behoeftes van 
studente nie, is dit ongelukkig nie moontlik om met betrekking tot hierdie item tot 'n 
eenduidige gevolgtrekking te kom nie. Dit mag byvoorbeeld wees dat respondente simpatiek 
staan teenoor hulle studente se intellektuele behoeftes, maar van mening is dat die sosiale en 
emosionele behoeftes van hulle studente nie hulle verantwoordelikheid is nie. 
Verskillende menmgs bestaan met betrekking tot die vraag of goeie onderrig moeilik 
definieerbaar is of nie (vgl. D 15). Respondente verskil dus ten opsigte van hulle menings oor 
dit wat goeie onderrig behels. In hierdie verband is dit insiggewend dat 40.8% van die 
rcspondente aantoon dat studente volgens hulle wel by magte is om te oordeel of 'n dosent 
goed of minder goed onderrig gee (vgl. D4, asook Cross, 1991:107). 
Dit blyk verdcr dat bykans die helfte van die respondente van mening is dat opvoedkundige 
navorsing oor onderrig en Jeer (vgl. D16) wel bydra tot die verbetering van dosente se 
onderrigpraktyk (vgl. ook 2.5.3). Hierbenewens huldig 54.6% respondente die standpunt dat 
persone oor die een of ander vorm van formele onderrigkwalifikasie moet beskik om by 'n 
tersiere onderwysinstelling aangestel te word (vgl. D 19). Hierdie bevinding is teenstrydig met 
navorsingsbevindinge soos geboekstaaf deur Alberts (1983) en Hugo (1984) wat in afdeling 
2.5.2 bespreek is en waarvolgens dosente nie veel waarde heg aan formele 
onderrigkwalifikasies nie. 
Respondente is verdeeld ten opsigte van die stelling dat goeie onderrigvermoe 'n aangebore 
talent is en nie iets is wat aangeleer kan word nie (vgl. D20). 
Dit blyk dat meer as twee-derdes van die respondente die standpunt huldig dat dit feitlik 
onmoontlik is om hulle voile aandag te gee aan beide onderrig en navorsing (vgl. D22). Die 
oorwegende meerderheid (86.0%) meen ook dat belonings en bevorderings makliker verkry 
word met behulp van navorsingsuitsette as met goeie onderrig (vgl. D23). 
Respondente blyk verdeeld te wees ten opsigte van die persepsie dat daar toenemende 
erkenning bestaan vir die belangrikheid van effektiewe onderrig (vgl. D24). Tog is <lit 
insiggewend <lat die persentasie vir die kategorie 'verskil' die grootste is ( 40.1 % ) -
respondente is klaarblyklik oorwegend van mening <lat daar nie toenemende erkenning 
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bestaan vir die belangrikheid van effektiewe onderrig nie. Hierdie gegewens strook met 
sienings van navorsers soos Eble (1990:69) wat in 2.5.4 gerapporteer is. 
Vervolgens word betekenisvolle bevindinge m hierdie afdeling volgens die verskillende 
verdelers ge·interpreteer. 
4.2.4.1 Persepsies met betrekking tot voorgraadse onderrig volgens 
1111iversiteitltech11ikon as verdelers 
Gegewens in die onderstaande tabel verteenwoordig bevindinge rakende universiteits- en 
technikonrespondente se persepsies van voorgraadse onderrig. 
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Tabel 4.15: Persepsies met betrekking tot voorgraadse onderrig volgens universiteit/technikon as verdelers 
U = Universiteit: 
T = Technikon: 
PERSEPSIE 
Dl Studente doen nie genoeg moeite 
met betrekking tot hulle studies nie 
D3 Studente waardeer nie wat hulle 
dosente vir hulle doen nie 
D8 Dosente hoef nie ten volle 
verantwoordelikheid te neem vir die 
behoeftes van hulle studente nie 
D21 Daar is meer status verbonde aan 
onderrig vir nagraadse studente as 








N O/o N % 
168 56,2 60 66,7 
110 36,4 51 56,6 
152 50,5 35 39,3 




N % N O/o N 
93 31,1 27 30,0 38 
135 24,7 30 33,4 57 
104 34,6 41 10,5 45 




% N O/o 
12,7 3 3,3 
18,9 9 10,0 
14,9 13 14,6 
18,9 21 23,4 
-14 l ~ 
Slegs ten opsigte van drie items kan aantoonbare verskille aangetoon word. Daar is 'n 
opmerklik hoer persentasie technikonrespondente ( 66. 7%) as universiteitsrespondente 
(56.2%) wat van mening is dat studente nie genoeg moeite doen met betrekking tot hulle 
studies nie (vgl. DI). Eweneens stem 56.6% technikonrespondente saam dat studente nie 
waardeer wat hulle dosente vir hulle doen nie (vgl. D3). Hierteenoor huldig slegs 36.4% 
universiteitrespondente hierdie mening. Dit is ook nie verrassend nie dat in verhouding meer 
respondente verbonde aan universiteite (54.0%) as die by technikons (41. l %) van mening is 
dat daar meer status verbonde is aan onderrig vir nagraadse studente as aan onderrig vir 
voorgraadse studente ( vgl. D2 l ). Hierdie siening kan waarskynlik toegeskryf word aan die 
feit dat technikons eers in die meer onlangse verlede begin het om graadkursusse aan te bied 
en dat daar tot dusver nog nie so 'n sterk nagraadse komponent by technikons is as in die geval 
van universiteite nie. 
-I. 2. -I. 2 Persepsies met betrekking tot vo01graadse onderrig mlgensfakulteit as verdeler 
In die onderstaande tabel word die belangrikste bevindinge volgens die bogenoemde verdeler 
weergegee: 
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D2 Studente verwag te veel hulp van hulle 
dosente 
D8 Dosente hoef nie ten volle 
verantwoordelikheid te neem vir die 
behoeftes van hulle studente nie. 
Dll Dosente hoef nie noodwendig op te 
tree as rolmodelle vir hulle studente 
rue. 
Dl8 Die waarde van vorige ervaring in 
primere of sekondere onderrig is vir 
die dosent van weinig waarde 
Dl9 Daar behoort die een of ander vorm 
van formele onderrig-opleiding of 
formele onderrig-kwalifikasies te wees 
vir persone wat by tersiere 
onderwysinstellings aangestel word. 
WAARDE TOEGEKEN 
1-2 3-4 
Stem saam Neutraal 
NW OPV NW 
N % N % N % N 
138 58,7 113 72,4 76 32,3 30 
126 54,0 61 39,3 77 33,0 67 
41 17,5 18 11,6 82 34,9 35 
40 17,0 11 7,1 74 31,4 31 
113 48,1 101 64,7 56 23,8 30 
5-6 
Verskil 
OPV NW OPV 
% N % N % 
19,2 21 8,9 13 8,4 
43,2 30 12,9 27 17,4 
22,5 112 47,6 103 66,0 
20,1 121 51,5 112 72,7 
19,2 66 28,1 25 16,0 
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Volgens gegewens uit die bostaande tabel, bestaan daar 'n opmerklike diskrepansie tussen 
respondente verbonde aan die twee fakulteite ten opsigte van bepaalde persepsies van 
voorgraadse onderrig. 'n Oorwegende persentasie respondente verbonde aan die fakulteite 
Opvoedkunde/Inligtingswetenskappe (72.4%) is van mening dat studente te veel hulp van 
hulle dosente verwag (vgl. D2). Respondente verbonde aan die fakulteite Natuurwetenskappe 
ondersteun ook grootliks hierdie standpunt, ofskoon die persentasie wat saamstem beduidend 
Jaer is as die in die ander kategorie (58.7%). 
Meer as die helfte van die natuurwetenskappe-respondente (54.0%) stem saam dat dosente nie 
nodig het om ten voile verantwoordelikheid te neem vir die sosiale, emosionele en intellektuele 
behoeftes van hulle studente nie (vgl. D8). 'n Heelwat kleiner, maar steeds beduidende 
persentasie Opvoedkunde-respondente stem hiermee saam (39.3%). Ooreenstemmende 
bevindinge is in 2.5.4 aangeteken. Dit wil ook voorkom asof respondente verbonde aan die 
fakulteite Opvoedkunde/Inligtingswetenskappe groter waarde heg aan die dosent se 
verantwoordelikheid om op te tree as 'n rolmodel vir studente (66.0%) as diegene by 
Natuurwetenskappe (47.6% - vgl. DI I). 
'n Oorwegende persentasie Opvoedkunde-respondente (72. 7%) is van mening dat die waarde 
van vorige ervaring in primere of sekondere onderrig vir dosente belangrik is (vgl. Dl8). 'n 
Heelwat kleiner persentasie Natuurwetenskappe-respondente (51.5%) stem hiermee saam. 'n 
Moontlike verklaring vir hierdie verskil in sienings is dat respondente verbonde aan die 
Opvoedkunde-fakulteite reeds vorige ervaring van primere of sekondere onderrig het en hulle 
bevind hulle dus in 'n gunstige posisie om 'n gunstige oordeel in die verband uit te spreek. 
Nou verwant aan die pasgenoemde bevinding is die s1enmg van die meerderheid 
Opvoedkunde-respondente (64.7%) dat daar die een of ander vorm van formele 
onderrigopleiding of 'n formele onderrigkwalifikasie behoort te wees vir persone wat by 
tersiere onderwysinstellings aangestel word (vgl. Dl9). 'n Heelwat kleiner persentasie 
Natuurwetenskappe-respondente (48.1%) stem hiermee saam. Die motivering kan weer eens 
aangevoer word dat die meerderheid Opvoedkunde-respondente (indien nie almal nie) 
waarskynlik beskik oor sodanige opleiding en dat hulle dus die waarde hiervan besef 
4.2.4.3 
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Persepsies met betrekking tot voorgraadse onderrig volgens historiese 
karakter as verdeler 
Die belangrikste bevindinge volgens hierdie verdeler word in die tabel op die volgende bladsy 
weergegee: 
Insiggewende verskille bestaan tussen respondente verbonde aan die onderskeie instellings ten 
opsigte van hulle persepsies aangaande voorgraadse onderrig. 
Dit is opvallend dat slegs 34.8% respondente by die histories Engelse instellings saamstem dat 
studente nie genoeg moeite doen met hulle studies nie (vgl. DI). Hierdie persentasie is feitlik 
die helfte kleiner as persentasies aangedui deur respondente verbonde aan die ander twee 
groepe instellings (63.5% en 64.2% onderskeidelik). Dit wil dus hiervolgens voorkom asof 
studente by histories Engelse instellings meer selfstandig kan werk en verantwoordelikheid 
neem vir hulle studies as in die geval van histories Afrikaanse en Histories swart instellings. 
Slegs een derde van respondente by die histories Engelse universiteite (33.3%) is van mening 
dat studente te veel hulp van hulle dosente verwag (vgl. D2). Hierdie inligting stem ooreen 
met die pas voorgenoemde bevinding. Hierteenoor is 61. 9% respondente by histories 
Afrikaanse instellings dit eens dat studente te veel aangewese is op hulp, terwyl 'n beduidend 
hoe persentasie van 77.5% respondente by histories swart instellings hierdie standpunt huldig. 
Die opvoedkundige agterstande onder die bree swart bevolking is moontlik die rede vir hierdie 
groot verskil in siening (vgl. ook hoofstuk een). 'n Minderwaardige skoolopleiding vir swart 
leerlinge sal noodwendig meebring dat diesulke studente aan tersiere onderwys-instellings 
moeiliker die mas opkom en dus meer aanspraak maak op hulp van hulle dosente. 
Die meerderheid respondente stem nie saam met die stelling dat die skep van 'n leerklimaat in 
0n lesinglokaal onsinnig is nie (vgl. D12). Insiggewend is egter dat die persentasie respondente 
wat hiermee verskil, heelwat hoer is by die histories Engelse instellings (84 .1 % )as die wat by 
die histories Afrikaanse instellings (61.9%) en ook die histories swart instellings (72.6%) 
aangetoon word. Respondente verbonde aan die histories Engelse instellings plaas 
klaarblyklik 'n baie hoer premie op die leerklimaat in die lesinglokaal as diegene in die ander 
twee kategoriee. 
Tabel 4.17: Persepsies met betrekking tot voorgraadse onderrig volgens historiese karakter as verdeler 
HAI= Histories Afrikaanse Instellings: N = 140 
HEI =Histories Engelse Instellings: N= 
N= 
68 
186 HSI= Histories Swart Instellings: 
PERSEPSIE 
DI Studente doen nie genoeg moeite met betrekking tot hulle studies nie 
D2 Studente verwag te veel hulp van hulle dosente 
Dl2 Dit is onsinnig om in tersiere onderrig te praat van iets soos 'n 
'leerklimaat' in 'n lesinglokaal 
Dl3 Studente leer nie noodwendig beter indien die dosent 'n persoonlike 
belangstelling toon in hulle nie 
Dl5 Dit is feitlik onmoontlik om konsensus te bereik met betrekking tot dit 
wat goeie onderrig behels 
Dl6 Opvoedkundige navorsing oor onderrig en leer binne tersiere konteks 
dra nie juis by tot die verbetering van die dosent se 
onderrigpraktyk me 
Dl7 Tersiere onderrig verg nie veel meer as kennis van die kursus wat 
onderrig word nie 
D20 Goeie onderrigvermoe is 'n aangebore talent en nie iets wat aangeleer 
kan word nie 
D24 Daar bestaan toenemende erkenning vir die belangrikheid van 
effektiewe onderrig aan die instelling waaraan ek verbonde is 
HAI 
1-2 3-4 5-6 
(N) (N) (N) 
% % % 
(87) (39) ( 11) 
63,5 28,4 8,0 
(86) (43) (10) 
61,9 30,9 7,2 
( 5) (48) (86) 
3,6 34,7 61,9 
(21) (41) (76) 
15,2 29,7 55,0 
(26) (66) (47) 
18,7 47,5 33,8 
(31) (52) (56) 
22,3 37,4 60,7 
( 8) (20) (Ill) 
5,7 17,4 79,9 
(38) (61) (40) 
27,4 43,8 28,8 
(37) (55) (46) 
26,8 39,8 33,4 
1 - 2 = Stern saam 
3 - 4 = Neutraal 
5 - 6 = Verskil 
\V AARDE TOEGEKEN 
REI HSI 
1 - 2 3-4 S-6 I - 2 3-4 
(N) (N) (N) (N) (N) 
% % % % % 
(24) (27) (18) (118) (54) 
34,8 39,1 26,0 64,2 29,3 
(23) (33) (13) (144) (30) 
33,3 47,8 18,8 77,5 16,1 
( 5) ( 6) (58) (16) (35) 
7,2 8,6 84,1 8,6 18,8 
(12) (29) (28) (29) (51) 
17,3 42,0 40,5 15,6 27,4 
(18) (18) (33) (48) (88) 
26,l 26,0 47,8 25,0 47,3 
(14) (13) (41) (50) (51) 
21,6 19,l 60,3 26,9 27,4 
( 5) ( I) (61) (14) (41) 
7,5 1,5 91,1 7,4 22,1 
(10) (26) (33) (37) (73) 
14,5 37,6 47,8 19,9 39,2 
(16) (34) (19) (40) (53) 























Respondente verbonde aan die histories Afrikaansc (55%) en histories swart instellings (57%) 
is duidelik ten gunste van doscntc sc pcrsoonlikc bclangstclling in hulle studente (vgl. D13), 
terwyl die bclangrikheid hicrvan vir rcspondcnte by die histories Engclse instellings (40.5%) 
minder opvallend is. 
Respondente vcrbonde aan die histories swart instcllings (45.7%) is nie so seker of navorsing 
oor onderrig en leer bevorderlik is vir doscnte sc doseerpraktyk nie (vgl. D 16). Hierteenoor 
huldig 'n beduidend hoer pcrscntasie respondente in die ander twee kategoricc die siening dat 
hierdic tipc navorsing wcl bevorderlik vir die doseerpraktyk is (60.7% en 60.3% 
onderskcidelik). Wanneer bcvindingc ten opsigte van navorsingsuitsettc by die histories swart 
instellings in ag geneem word (vgl. Afdcling F, items Fl 5 en Fl 8), kan die afleiding gemaak 
word dat dosente verbonde aan hierdie instellings dalk nie genoegsame blootstelling kry aan 
onderrig- en leerverwante navorsingsbevindinge nie en dus nie in die posisie is om 'n oordeel 
uit te spreek oor die waarde daarvan nie. 
Dit blyk verder dat veral respondcnte vcrbondc aan die histories Engclse instcllings (91.1 %) 
daarvan oortuig is dat tcrsierc ondcrrig vecl mecr vcrg as kennis van die kursus wat onderrig 
word (vgl. DJ 7). Hierdie bevinding sluit nou aan by vorige bevindinge in hierdie afdeling 
waarvolgens die aanduiding is dat rcspondcntc by die histories Engclse instellings hulle 
oorwegend sterk uitspreek ten gunste van die skcp van 'n leerklimaat in die lesinglokaal en 
selfstandige studie deur studente. 
Dit blyk dat meer respondente verbonde aan die histories swart instellings (49.7%) as diegene 
in die ander twee groepe instellings (33.4% en 27.5% onderskeidelik) van mening is dat daar 
nie toenemnede erkenning bestaan vir die belangrikheid van effektiewe onderrig nie (vgl. 
D24). Hierdie bevinding sluit nou aan by vorige bevindinge ten opsigte van die waarde van 
onderrigverwante navorsing ( vgl. D 16). 
In hierdie afdeling is belangrike verskille in benaderingswyses tussen respondente verbonde 
aan die onderskeie groepe instellings aangetoon. Dit is egter nie moontlik om in alle gevalle 
'n eenduidige verklaring te bied vir sodanige verskil in sienings nie. 
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4.2.5 Afdeling E: Dosente se werkswyse met betrekking tot onderrig van voorgraadse 
studente 
Die gegewens in die onderstaande tabelle gee 'n aanduiding van die werkwyses en metodiek van 
respondente in die onderrig van voorgraadse studente. Response is aangetoon op grond van die 
volgende skaal: 
j1 = Meestal Is 16 =Seide II 
Vir tabuleringsdoeleindes word die skaal in drie verdeel volgens die mate waarin respondente hulle 
vereenselwig met die vraelysitems. 
1-2 = Meestal 
3-4 = Soms 
5-6 =Seide 
In die tabel wat volg, word eers 'n geheelbeeld van response weergegee: 
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Tabet 4.18: 'n Geheelbeeld van respondente se werkswyse in die onderrig van voorgraadse 
studente 
WAARDE TOEGEKEN 
1 - 2 3-4 5-6 
WERKWYSE MEESTAL SOMS SELDE 
N O/o N O/o N O/o 
El Ek docn spcsialc mocitc om studcntc sc 364 92,9 26 10,7 4 0,5 
bclangstclling in my kursus tc prikkcl 
E2 Ek probccr om studcntc sc vcrmoens tot die 234 59,9 131 33,5 26 6,6 
uitcrstc tc tocts 
E3 Ek raak ongcduldig met studcntc wat daarmcc 181 46,2 154 37,2 57 14,5 
tcvrcdc is om net 'by tc bly' 
E4 Dit is rcdclik maklik om in my kursussc tc 49 12,5 206 52,5 137 34,9 
slaag 
ES Om tc leer wat in die voorgcskrcwc 56 21,8 107 27,l 201 51, l 
handbockc staan, is gcnocg om tc vcrsckcr dat 
studcntc sal slaag 
E6 Ek bcprocf graag nuwc idccs en metodcs om 300 76,l 84 21,4 10 2,5 
inhoud aan te bied 
E7 Ek mocdig my studcnte aan om opcnlik en 372 94,4 20 5,1 2 0,6 
vryelik in die lesinglokaal hullc mening te lug 
E8 Ek verduidelik die doelstellings en oogmerke 347 88,l 43 10,9 4 1,0 
van my kursusse vollcdig met die aanvang van 
'n semester 
E9 Ek verskaf die raamwerk van 'n lcsing aan die 276 70,2 81 20,6 36 9,2 
begin van 'n lcsingpcriode 
ElO Ek ag dit nic nodig om my studente daarop le 
wys dat hullc gereeld en sistematies moet 65 17,2 94 24,0 230 58,8 
studeer nie 
Ell Ek het bcpaalde spreckure waartydens my 244 51,9 45 11,4 105 26,6 
studente my kan kom spreek 
El2 Ek gaan uit my pad om studente op'n 329 83,5 53 13,5 12 3,0 
individuele basis te help met probleemareas in 
die werk 
El3 Ek stel nie belang in my studente se 63 16,0 142 36,2 187 47,7 
persoonlike probleme nie 
Tabel 4.18 (Vervolg) 
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Tabet 4.18 (Vervolg) 
El4 Ek het nie juis tyd om op 'n informcle vlak 98 24,9 132 33,5 164 41,6 
met my studente te kommunikeer nie 
E15 Ek vra studentc graag vir hullc insette en 
voorstellc met betrekking tot die kursusse 196 49,7 130 33,0 68 17,3 
wat hulle volg 
El6 Ek is begaan oor die vordering van clkc 
student 297 75,6 83 21, I 13 3,3 
El7 Ek besprcck nic onderwerpc indien dit nie 
direk verband hou met die kursusinhoud 72 8,4 145 37,0 175 44,6 
nic 
El8 Ek mocdig my studente aan om hullc eie 
persoonlike waarde-sisteem en 278 70,5 85 21,5 31 7,9 
lcwensfilosofic tc ontwikkel 
El9 Die rcdes/motiverings agter studente sc 
gcdrag interessccr my nic juis nie 45 11,5 134 34,1 214 54,4 
Verskeie sterk positiewe response is verkry ten opsigte van werkswyses en metodes wat gevolg word 
om voorgraadse studente akademies beter te bemagtig. 
'n Groot oorwig van die respondente (92. 9%) dui aan dat hulle spesiale moeite doen om studente se 
belangstelling in hulle kursusse te prikkel (vgl. EI). Ook dui die oorgrote meerderheid respondente aan 
(94.4%) dat hulle studente graag aanmoedig om openlik en vryelik hulle menings in die lesinglokaal te 
lug (vgl. E7). Dit is verder algemene praktyk onder 'n groot persentasie respondente (88.1 % ) om met 
die aanvang van 'n semester die doelstellings en oogmerke met die kursus wat aangebied word, te 
verduidelik (vgl. E8) en ook om aan die begin van elke lesingperiode 'n inhoudsraamwerk aan studente 
te verskaf (70.2 - vgl. E9). Eweneens gaan respondente oor die algemeen (83.5%) uit hulle pad 
om studente op 'n individuele basis te help met hulle werk (vgl. E12). Soortgelyke positiewe 
response is aantoonbaar ten opsigte van items E6, 16 en E 18. Hierdie bevindinge kan beskou 
word as 'n aanduiding dat die tersiere onderwyskorps bewus 1s van die voordele 
verbonde aan effektiewe onderrig- en begeleidingsvaardighede. Dat hierdie ingesteldheid nie 
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konsekwent in die praktyk neerslag vind me, 1s ongelukkig ook waar soos blyk uit die volgende 
opvallende leemtes: 
Alhoewel 58.8% respondente klaarblyklik bewus is van die noodsaaklikheid daarvan om studente te wys 
op die belangrikheid van sistematiese studie (vgl. ElO), is hierdie persentasie steeds teleurstellend. Dit 
impliseer dat bykans 42% respondente net soms of selde die nut hiervan insien. Ook die feit dat slegs 
51. 9% van die respondente aandui dat hulle bepaalde spreekure het waartydens studente hulle kan kom 
spreek (vgl. Ell), impliseer dat bykans die helfte van die respondente slegs soms of selde gereelde 
spreekure beskikbaar stel om studente te woord te staan. Verder blyk dit dat meer as die helfte van die 
respondente nie baie genee is om betrokke te raak by studente se persoonlike probleme nie (vgl. item 
El3). 
Minder as die helfte van die respondente ( 49. 7%) raadpleeg hulle studente op 'n gereelde basis vir 
insette en voorstelle met betrekking tot kursusse (vgl. EIS). Alhoewel 33% van die respondente dit 
soms sal doen, is dit duidelik dat studente se menings in hierdie verband nie juis oorweging geniet nie. 
Hierdie ingesteldheid is strydig met andragogiese riglyne vir onderrig en leer waarvolgens studente 
toegelaat moet word om medeverantwoordelikheid en seggenskap vir inhoudelike aspekte van kursusse 
te aanvaar (vgl. 2.4.3). 
Alhoewel meer as die helfte van die respondente (54.4%) aandui dat die redes agter studente se gedrag 
hulle interesseer (vgl. E 19), is daar steeds 'n beduidende persentasie ( 45.6%) wat aandui dat hulle net 
soms of selde hierin ge"interesseerd is. 
4.2.5.1 Respondente se werlrnyse en onderrigmetodiek volgens universiteit/technikon as 
verdelers 
Slegs drie items kan in hierdie onderafdeling uitgesonder word op grond van aantoonbare verskille. 
Figuur 4.5 - 4.7: 
verdelers 











Figuur 4.6: ElO 
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Werkwyse en onderrigmetodiek volgens universiteit/technikon as 





Ek ag dit nie nodig om my studente daarop te wys dat hulle 
gereeld en sistematies moet studeer nie 
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Ek bet bepaalde spreekure waartydens my studente my kan kom 
spreek 
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Uit die bostaande figure blyk <lit <lat die meerderheid respondente verbonde aan universiteite 
(73.10%) 'n inhoudsraamwerk verskaf voordat hulle met 'n betrokke lesing begin (vgl. E9). 
Alhoewel 'n redelike persentasie technikonrespondente <lit ook doen (61.1 %) is die 
persentasieverskil betekenisvol. In pas hiermee, dui ook 'n aansienlik hoer persentasie 
universiteitsrespondente (62%) as diegene by technikons (48.8%) aan <lat hulle <lit nodig ag 
om hulle studente te wys op die belangrikheid van gereelde en sistematiese studie (vgl. ElO). 
Hierteenoor wil <lit voorkom <lat respondente verbonde aan technikons (73.4%) heelwat meer 
waarde heg aan die belangrikheid van spreekure (vgl.El 1) as hulle kollegas by universiteite 
(58.4%). Studente aan technikons is dus wat hierdie aspek betref, klaarblyklik beter daaraan 
toe as hulle ewekniee by universiteite. 
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4.2.5.2 Respondente se werlrnyse en onderrigmetodiek volgens fakulteit as verdeler 
Die response in die onderstaande figure gee ' n aanduiding van respondente aan die 
onderskeie fakulteite se werkwyse en onderrigmetodiek. Beduidende verskille in response 
sien soos volg daar uit: 
Figuur 4.8 - 4.10: Werkwyse en onderrigmetodiek volgens fakulteit as verdeler 























-----------; • Natuurwetenskappe 
• Opvoedkunde 
26.40% 
Ek vra studente graag vir hulle insette en voorstelle met 

















Ek moedig my studente aan om hulle eie persoonlike 






Dit is insiggewend dat Opvoedkunde-respondente (26.4%) die moeilikheidsgraad van hulle 
kursusse laer aanslaan as respondente verbonde aan die fakulteite Natuurwetenskappe (40.2% 
- vgl. E4 ). Of hierdie toedrag van sake toe te skryf is aan moeiliker kursusse in die 
Natuurwetenskappe, of beter onderrigprosedures in die fakulteite Opvoedkunde, kan nie met 
sekerheid gese word nie. Daar blyk ook 'n groter openheid te wees by Opvoedkunde-
respondente (58.3%) om studente se insette en voorstelle met betrekking tot kursusse in ag te 
neem (vgl. E15). In die lig hiervan is dit dus nie verrassend nie dat ' n beduidend hoer 
persentasie respondente aan die fakulteite Opvoedkunde/Inligtingskunde (80.7%) studente 
aanmoedig om 'n eie persoonlike waardesisteem en lewensfilosofie te ontwikkel (vgl. E18). 
Daar kan hier in gedagte gehou word dat vakinhoudelike aspekte in die Opvoedkunde en 
Inligtingswetenskappe hulle waarskynlik beter leen tot hierdie onderwerpe as wat die geval 
met natuurwetenskaplike inhoude is. 
4.2.5.3 Respondente se werlruyse en onderrigmetodiek volgens historiese karakter as verdeler 
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Tabel 4.19: Werkwyse en onderrigmetodiek volgens histonese karakter as verdeler 
HAI = Histories Afrikaanse Instellings: 
HEI = Histories Engelse Instellings: 




1 - 2 = Stem saam 
3 - 4 = Neutraal 
5 - 6 = Verskil 
W AARDE TOEGEKEN 
HAI HEI 
WERKSWYSE 1-2 3-4 5-6 1-2 3-4 5-6 1 - 2 . (N) (N) (N) (N) (N) (N) (N) 
% % % % % % % 
E2 Ek probeer om studente se vermoens tot die uiterste te toets (66) (S7) (IS) (5 I) (I8) (l I7) 
47,8 4I,3 I0,8 70,9 26,I 
-
63,6 
E4 Dit is redelik maklik om in my kursusse te slaag (2I) (82) (35) (12) (28) (29) (I6) 
IS,2 59,5 25,3 I7,3 40,6 42,0 8,6 
ES Om te leer wat in die voorgeskrewe handboeke staan, is genoeg om te 
verseker dat studente sal slaag (43) (39) (57) ( 3) (13) (53) (40) 3I,O 28,I 4I,O 4,3 8,8 76,8 I 9,5 
E6 Ek beproef graag nuwe idees en metodes om inhoud aan te bied (9S) (SI) ( 3) (S8) ( 9) ( 2) (I47) 
68,4 29,S 2,2 84,I 13,0 2,9 79,0 
E9 Ek verskaf die raamwerk van 'n lesing aan die begin van 'n (9I) (29) (I 9) (55) ( 9) ( S) (130) lesingperiode 6S,4 20,9 13,7 79,7 13,0 7,2 70,3 
Ell Ek het bepaalde spreekure waartydens my studente my kan kom (94) (I2) (33) (28) ( 9) (32) (I22) 
spreek 67,6 8,7 23,7 40,6 13,0 46,3 6S,6 
El7 Ek bespreek nie onderwerpe indien dit nie dirck verband hou met die (26) (60) (53) ( S) (20) (44) (4I) 
kursusinhoud nie I8,7 43,2 38,I 7,2 29,0 63,7 22,3 
El8 Ek moedig my studente aan om hulle eie persoonlike waardesisteem (105) (23) (I I) (42) (I 7) (IO) (13 I) 
en lewensfilosofie te ontwikkel 7S,S I6,S 8,0 60,8 24,6 I4,5 70,4 
El9 Die redes/motiverings agter studente se gedrag interesseer my nie juis (26) (48) (6S) (19) (SO) (I9) 
























Dit is insiggewend dat 'n heelwat kleiner persentasie respondente by die histories Afrikaanse 
instellings ( 4 7. 8%) aantoon dat hulle pro beer om studente se vermoens tot die uiterste te toets as 
wat die geval by die histories Engelse (70.9%) en histories swart instellings (63.6) is (vgl. E2). 
Daar kan geen voor-die-hand-liggende rede vir hierdie bevinding gegee word nie. 
Ten opsigte van respondente se siening van hoe maklik dit is om in hulle kursusse te slaag (vgl. 
E4), kan uit die respondentgegewens afgelei word dat studente aan die histories Afrikaanse 
instellings klaarblyklik makliker in hulle kursusse kan slaag as wat studente by die histories 
Engelse en histories swart instellings dit regkry. Die volgende kan geld as 'n moontlike redes: 
* 
* 
Een moontlikheid is dat daar weens die relatief homogene karakter van die studentepopulasie 
by histories Afrikaanse instellings minder swart en Engelssprekende studente daar studeer 
as wat die geval is by die ander twee groepe instellings. Daar is reeds verskeie kere verwys 
na opvoedkundige agterstande onder swart studente (vgl hoofstuk een). Die feit dat daar 
minder van hierdie studente by die histories Afrikaanse instellings studeer as by die histories 
Engelse en histories swart instellings, kan 'n rol speel in die slaagpersentasie van studente. 
Dit is opvallend dat verhoudingsgewys 'n beduidend hoe persentasie respondente by die 
histories Afrikaanse instellings (31.0% teenoor 4.3% en 19.1 % onderskeidelik) aandui dat 
dit meestal vir studente voldoende is om te leer wat in die voorgeskrewe handboeke 
voorkom (vgl. ES). By die histories Engelse instellings is respondente oorwegend van 
mening dat dit nie die geval is nie. Die afleiding kan gemaak word dat selfstandige studie 
en bykomende insette deur studente in brduidend hoer mata by die histories Engelse 
instellings vereis word. 
Van die drie groepe instellings, toon respondente verbonde aan die histories Afrikaanse instellings 
die laagste responskoers ten opsigte van nuwe idees en metodes om inhoud aan te bied (vgl. E6), 
ofskoon die persentasie self hoog voorkom (68.4%). Gesien in die lig van die aansienlike aantal 
respondente by histories Eng else instellings wat graag nu we idees beproef (84 .1 % ) en die hoe 
persentasie respondente by die histories swart instellings (79% ), vergelyk die histories Afrikaanse 
instellings met betrekking tot hierdie item nie goed met die ander respondente nie. 
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Respondente verbonde aan die histories Engelse instellings (40.6% teenoor 67.6% en 65.6% 
onderskeidelik) vergelyk ongunstig met hulle ewekniee by die ander twee groepe instellings betreffende 
die byhou van gereelde spreekure waartydens studente te woord gestaan word (vgl. El 1). Aan die ander 
kant toon 'n groot persentasie respondente by die histories Eng else ins tellings ( 63. 7%) dat hulle 
onderwerpe met studente bespreek wat nie direk verband hou met die kursusinhoud nie. 
Vir respondente verbonde aan die histories Afrikaanse (75.5%) en swart instellings (70.4%) is dit 
klaarblyklik belangriker om studente aan te moedig om 'n eie persoonlike waardesisteem en lewensfilosofie 
te ontwikkel (vgl. EIS) as vir respondente by die histories Engelse instellings (60.8%). Hierteenoor is 
respondente by die histories Engelse instellings (72.4%) beduidend meer begaan oor die redes en 
motiverings agter studente se gedrag as repondente by die ander twee groepe instellings (0% en 53.5% 
onderskeidelik - vgl. E 19). 
Die verskil in response tussen die onderskeie fakulteite en ook tussen die instellings is inderdaad 
insiggewend, al kan daar nie in alle gevalle afdoende verklarings gegee word vir die verskille nie. In die 
geheel gesien, gee response wat in hierdie afdeling aan bod gekom het, 'n oorwegend positiewe beeld van 
respondente se werkwyse en metodiek met betrekking tot hulle onderrigtaak. 
4.2.6 Afdeling F: Bykomende onderriginsette, tydsbesteding, navorsingsuitsette 
en buitemuurse bedrywighede van respondente 
Die onderstaande tabelle gee 'n beeld van bykomende insette wat deur respondente gelewer word ten 
einde hulle voorgraadse studente akademies beter toe te rus. In items Fl-FlO word gefokus op 
bykomende insette wat deur respondente gelewer word met betrekking tot hulle onderrig van 
studente. Fll-Fl4 het ten doel om te bepaal hoeveel tyd respondente verhoudingsgewys aan 
bepaalde aktiwiteite (wat nie noodwendig onderrigverwant is nie) spandeer. In Fl5-F19 word 
die fokus geplaas op respondente se navorsingsuitsette, terwyl F20-F24 ten doel het om vas 
te stel tot welke mate respondente betrokke is by die buitemuurse aktiwiteite van hulle 
studente. 
Vir elke groep tabelle (Fl-FIO, Fl 1-F14, F15-F19 en F20-F24) word 'n ander responsskaal 
gebruik, wat per tabel aangedui word: 
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Tabel 4.20: 'n Geheelbeeld van bykomende onderriginsette van respom1ente 
1 =Dikwels 
2 = Soms N=394 
3 = Selde 
4 = Nooit 
BYKOMENDE INSET 
Fl Deel ekstra notas en opsommings uit 
F2 Verskaf ekstra leeslyste/bronne 
F3 Gee spesiale aandag aan biblioteekgebruik 
F4 Leer die name van studente ken 
F5 Vra klasgroepe om u onderrig te evalueer 
F6 Vra klasgroepe om die inhoud van die betrokke kursus te evalueer 
F7 Maak ook video-opnames van lesings 
F8 Bespreek nagesiende werkopdragte en toetse met studente in 
groepsverband 
F9 Bespreek nagesiende werkopdragte en toetse met individuele studente 



























3 4 Non-respon 
s 
% N O/o N O/o N O/o 
39,8 53 14,0 7 1,8 15 3,8 
42,9 52 13.2 12 3,0 - -
40,4 101 25,6 37 9,4 - -
29,4 34 8,6 8 2,0 
- -
29,2 66 16,9 49 12,5 3 0,8 
32,2 87 22,3 54 13,8 3 0,8 
4,6 35 8,9 330 84,2 2 0,5 
22,4 38 9,7 21 5,4 2 0,5 
38,3 50 12,8 15 3,8 2 0,5 
41,9 89 22,8 54 13,8 4 1,0 
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Dit blyk dat spesiale aandag aan studente se biblioteekgebruik klaarblyklik me 'n hoe 
prioriteit vir respondente is nie (26.4% - vgl. F3). Die meerderheid dui aan dat hulle wel 
soms moeite sal doen om studente meer vertroud te maak met die gebruik van die biblioteek 
(40.4%). Tog is vroeer aangetoon dat die meerderheid respondente meen dat dit nie 
voldoende is vir studente om slegs te leer wat in die voorgeskrewe handboeke voorkom nie 
(vgl. ES). Dit wil dus voorkom asof bier 'n teenstrydigheid in die bevindinge voorkom. 
Indien die voorgeskrewe handbocke alleen nie voldoende is vir studente nie, is dit 'n ope 
vraag waarom respondente dan nie meer moeite doen met betrekking tot hulle studente se 
biblioteekgebruik nie. 
Onderrigevaluering deur studente is klaarblyklik nie 'n gewilde praktyk nie (vgl. item FS). In 
2.5.6 is ook aangetoon dat dosente geneig is om studente-evaluerings met weerstand te 
bejeen weens 'n sensitiwiteit vir kritiek. Dan moet daar natuurlik ook rekening gehou word 
met die feit dat 'n ongunstige studente-evaluring van lesings die implikasie inhou dat dosente 
hulle onderrigmetodes moet aanpas ten einde gunstiger terugvoer te verseker. Dosente se 
geneigdheid tot weerstand teen verandering en vernuwing is ook gedokumenteer in 2.5.6, en 
dit kan as verklaring dien vir hierdie bevinding. 
In pas met die bevindinge random die relatief klein persentasie respondente wat gereelde 
spreekure het (vgl. item El 1), is die van die relatieflae persentasie respondente (45.2%) wat 
nagesiende werkopdragte en toetse op 'n individuele basis met studente bespreek (vgl. item 
F9). Indien meer respondente gereelde spreekure beskikbaar stel aan studente, sal die 
laasgenoemde persentasie waarskynlik dienooreenkomstig styg. 
Met betrekking tot bykomende onderriginsette gelewer deur respondente (vgl. Fl-FlO), kan 
geen noemenswaardige verskille tussen universiteite en technikons aangetoon word nie. 
Die onderstaande tabel verteenwoordig betekenisvolle bevindinge rakende bykomende 
onderriginsette gelewer deur respondente in die tersaaklikefakulteite. 
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Tabel 4.21: Bykomende onderriginsette volgens fakulteit as verdeler 
1 = Dikwels 




F4 Leer die name van studente ken 
NW 
OPV 

























W AARDE TOEGEKEN 
~ 3 .4 
OPV NW OPV NW OPV 
(N) (N) (N) (N) (N) 
% % % % O/o 
(50) (15) (19) ( 3) ( 5) 
32, 1 6,4 12,2 1,3 3,2 
(52) (35) (30) (27) (22) 
33,8 15,0 19,5 11,5 14,3 
-161-
'n Beduidende persentasie respondente verbonde aan die fakulteite Natuurwetenskappe (64.7%) 
toon aan dat hulle dikwels moeite doen om studente se name leer ken (vgl. item F4), teenoor die 
52.6% respondente by die fakulteite Opvoedkunde/Inligtingswetenskappe. Ook dui beduidend 
meer natuurwetenskappe-respondente aan dat hulle dikwels hulle klasgroepe vra om 'n 
onderrigevaluasie te doen (vgl.47.4%). Hierdie bevinding is onverwags. Vroeer is naamlik 
gerapporteer 1s dat 'n beduidend hoer persentasie Opvoedkunde-respondente as 
Natuurwetenskappe-respondente aantoon dat hulle graag van studente se insette gebruik maak met 
betrekking tot kursusinhoude (vgl. par. 4.2.5.2). Ook het 'n aansienlik hoer persentasie 
Opvoedkunde-respondente as Natuurwetenskappe-respondente aangetoon dat 
studente-evaluerings 'n belangrike bevorderingskriterium behoort te wees (vgl. tabel 4.12, item 
C4). Volgens logiese oorwegings sou die verwagting eerder wees dat Opvoedkunde-respondente 
vanwee hulle toegepaste kennis met betrekking tot onderrig en leer aan hierdie item 'n groter 
waarde toegeken het. 
Die onderstaande tabel verteenwoordig bykomende insette deur respondente verbonde aan die 
histories onderskeie instellings. Slegs betekenisvolle gegewens word aangetoon: 
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Tabel 4.22: Bykomende insette volgens historiese karakter as verdeler 
1 = Dikwels 
2 = Soms 
3 = Selde 
4 =Nooit 
PERSEPSIE 
Fl Deel ekstra notas en opsornmings uit 
F3 Gee spesiale aandag aan 
biblioteekgebruik 
F5 Vra klasgroepe om u onderrig te 
evalueer 
F6 V ra klasgroepe om die inhoud van die 
betrokke kursus te evalueer 
F9 Bespreek nagesiende werk-opdragte en 
toetse met individuele studente 
FIO Bespreek studente se eksamen-skryfstyl 
en -prestasie individueel met hulle 
HAI: N= 140 
HEI: N= 68 
HSI: N= 186 
HAI 
1 2 3 4 
(N) (N) (N) (N) 
% % % % 
(51) (54) (23) ( 4) 
38,6 40,9 17,4 3,0 
(47) (66) (19) ( 7) 
33,6 47,5 13,7 5,0 
(93) (36) ( 7) ( 3) 
66,9 25,9 5,0 2,2 
(69) (36) (22) (12) 
49,6 25,9 15,8 8,6 
(51) (64) (17) ( 7) 
36,7 46,0 12,2 5,0 
(15) (68) (41) (15) 
10,8 48,9 29,5 10,8 
WAARDE TOEGEKEN 
HEI HSI 
1 2 3 4 1 2 3 
(N) (N) (N) (N) (N) (N) (N) 
% % % % % O/o % 
(38) (24) ( 6) ( 1) (79) (73) (24) 
55,9 35,3 8,8 1,0 44,1 40,8 13,4 
(45) (19) ( 3) ( 2) (69) (84) (30) 
65,2 27,5 4,8 2,9 37,l 45,2 16, l 
(28) (24) ( 9) ( 6) (41) (54) (50) 
41,8 35,8 13,4 9,0 22,2 29,2 27,0 
(28) (27) ( 6) ( 6) (27) (63) (59) 
41,8 40,3 9,0 9,0 14,6 34,l 31,9 
(43) (20) ( 3) ( 2) (83) (66) (30) 
63,2 29,4 4,4 2,9 44,9 35,7 16,2 
(30) (26) ( 7) ( 4) (37) (71) (41) 
44,8 38,8 10,4 6,0 20,1 38,7 22,3 
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Dit blyk dat respondente verbonde aan die histories Engelse instellings (65.2%) biblioteekgebruik deur 
studente in 'n groter mate as 'n hoer prioriteit beskou as hulle ewekniee by die ander twee kategoriee 
instellings (33.6% en 37.1% - vgl. F3). Hierdie bevinding strook met vorige bevindinge (vgl 4.2.5) 
waarvolgens dit aan die Jig gekom het dat respondente by die histories Engelse instellings 
vergelykingsgewys sterk afwysend staan jeens situasies waar dit vir studente voldoende is om slegs te leer 
wat in die voorgeskrewe handboeke staan. Hierdie groep respondente plaas dus 'n verhoudingsgewys 
sterker klem op selfstandige studie en bykomende insette deur studente. 
Sowat twee-derdes van respondente verbonde aan die histories Afrikaanse instellings (66.9%) vra dikwels 
aan klasgroepe om hulle onderrig te evalueer (vgl. F5), terwyl slegs 41.8% respondente by die histories 
Engelse instellings aantoon dat hullc dit dikwels doen. 'n Skrale 22.9% respondente by die histories swart 
instellings betrek studente dikwels by onderrigevaluering. Dieselfde tendense word aangedui ten opsigte 
van kursusevaluering deur studente (vgl. F6). Hier is dit veral by die histories swart instellings (14.6%) 
waar 'n beduidend laer persentasie respondente aandui dat hulle dit wel doen. 
Response afkomstig van die histories Engelse instellings gee blyke daarvan <lat bykans twee-derdes van die 
respondente (63.2%) dikwels nagesiende werkopdragte en toetse met individuele studente bespreek (vgl. 
item F9). Wat hierdie bevinding opvallend maak, is die feit dat vroeer aangetoon is dat heelwat minder 
respondente by hierdie kategorie instellings as by die ander twee kategoriee gereelde spreekure opsy sit vir 
hulle studente (vgl. 4.2.5.3). Hierteenoor toon 44.9% respondente by die histories swart instellings aan dat 
hulle dikwels individuele spreeksessies met studente het, met 36. 7% respondente by die histories 
Afrikaanse instellings (vgl. F9). Interaksie met individuele studente ten opsigte van werksverwante 
aspekte geniet dus nie prioriteit by die Iaasgenoemde twee kategoriee instellings nie. Veral by die histories 
Afrikaanse instellings is die persentasie beduidend Iaag. 
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Tabel 4.23: 'n Geheelbeeld van tydsbesteding aan onderrigverwante aktiwiteite 
1 = minder as 10% 
2 = 15-25% 
3 = 30-40% 
AKTIWITEIT 
Fll Watter persentasie van u totale 
werksprogram spandeer u aan 
onderrig en voorbereiding vir 
onderrig? 
F12 Watter persentasie van u totale 
werksprogram spandeer u aan 
navorsing en skryfwerk wat 
NIE vir 'n verdere kwalifikasie 
is nie? 
F13 Watter persentasie van u totale 
werksprogram spandeer u aan 
navorsing en skryfwerk vir 'n 
verdere kwalifikasie? 
F 14 Watter persentasie van u to tale 
werksprogram spandeer u aan 
admini-stratiewe werk - in u 
departement/afdeling of vir u 
instelling? 
4 = 45-50% 
5 = 55-65% 
6 = 70% en meer 
1 2 
<10% 15-25% 
N % N Ofo 
3 0,8 25 6,6 
156 40,9 129 33,9 
193 50,8 93 24,5 
90 23,6 149 39,l 
WAARDE TOEGEKEN 
3 4 5 
30-40% 45-50% 55-65% 
N Ofo N Ofo N % 
69 18,2 68 17,9 119 31,4 
64 16,8 18 4,7 12 3,1 
46 12, I 30 7,9 12 3,2 
80 21,0 24 6,3 20 5,2 
6 Non-
70%< res pons 
N Ofo N O/o 
95 25,1 15 3,8 
2 0,5 13 3,3 
6 1,6 14 3,6 
18 4,7 13 3,3 
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Oor die algemeen spandeer respondente me noemenswaardige tyd aan nie-kwalifikasiegerigte 
navorsing en publikasies nie. Van die respondente wat we! aandui dat hulle met hierdie aktiwiteit 
besig is, spandeer 40.9% minder as 10% van hulle tyd hieraan, terwyl 'n verdere 33.9% tussen 
15-25% van hulle tyd aan nie-kwalifikasiegerigte navorsingsaktiwiteite afstaan. Insiggewend is ook 
die feit dat respondente wat aantoon dat hulle we! navorsing doen met die oog op 'n verdere 
kwalifikasie, die meerderheid nie meer as 25% van hulle tyd hieraan afstaan nie. In die Jig van 
vorige bevindinge rondom die werklike belangrikheid van navorsing en publikasies vir bevordering 
(vgl. 4.2.3, items C2 en C6), is hierdie bevinding inderdaad teen die verwagting in. 
Met betrekking tot tydsbesteding aan navorsingsgerigte aktiwiteite waarby respondente betrokke is 
(Fl 1-Fl4), kan geen betekenisvolle verskille tussen universiteite en technikons of die tersaaklike 
fakulteite aangetoon word nie. 
Slegs ten opsigte van een item in die onderafdeling tydsbesteding aan navorsingsgerigte aktiwiteite 
deur respondente (Fl 1 -F14) kan 'n betekenisvolle verskil tussen die histories onderskeie 
instellings aangetoon word. Respondente verbonde aan die histories swart instellings spandeer 
verhoudingsgewys meer tyd aan navorsing en skryfwerk vir 'n verdere kwalifikasie as hulle 
kollegas by die antler twee groepe instellings (vgl. F13). 
Insiggewende gegewens kom aan die Jig ten opsigte van navorsingsuitsette (items Fl 5-Fl 8) en dit 
word vervolgens weergegee: 
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Tabet 4.24: 'n Geheelbeeld ten opsigte van navorsingsuitsette 
O=O 
1 = 1-3 
2 = 4-6 
3 = 7-9 
4 = 10 en meer 
TAAK 
FIS Hoeveel artikels het u al gepubliseer 
(ook as mede-outeur)? 
Fl6 Hoeveel boeke het u al gepubliseer 
(ook as mede-outeur)? 
F17 Hoeveel navorsingstoekennings uit 
eksterne bronne het u al ontvang? 
F18 Hoeveel referate het u al gelewer by 
nasionale kongresse? , 
















1 2 3 4 
1-3 4-6 7-9 10> 
(N) (N) (N) (N) 
O/o O/o O/o O/o 
(206) (47) (35) (73) 
54,5 12,4 9,3 19,3 
(243) (20) ( 5) ( 5) 
71,7 5,9 1,5 1,5 
(260) (27) ( 6) ( 5) 
73,7 7,6 1,7 1,4 
(178) (60) (32) (71) 
48,0 16,2 8,6 19,1 
(226) (31) (19) (25) 















Respondente blyk oor die algemeen aktief betrokke te wees by navorsing, met inagneming van die feit 
dat hulle in verhouding tot onderrig minder tyd hieraan spandeer (vgl. Fl2). 
-167-




3 = 7-9 
4 = 10 en meer 
TAAK 
Fl5 Hoeveel artikels het u al 
gepubliseer ( ook as 
mede-outeur )? 
Fl8 Hoeveel referate het u al ge-
lewer by nasionale kongresse? 
F 19 Hoeveel referate het u al gel ewer 



































T u T u 
(N) (N) (N) (N) 
O/o O/o % % 
( 62) ( 40) ( 7) (32) 
74,7 13,6 8,4 10,9 
(54) ( 51) ( 9) (29) 
65,9 17,7 11,0 10,1 
(57) ( 30) ( 1) (18) 
70,4 10,9 1,2 6,6 
3 4 
T u T 
(N) (N) (N) 
% O/o % 
( 3) (70) ( 3) 
3,6 23,8 3,6 
( 3) (69) ( 2) 
3,7 24,0 2,4 
( 1) (25) 
1,2 9,1 -
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Die atleiding wat volgens die bostaande gegewens gemaak word, is dat die hoer persentasies wat deur 
universiteitsrespondente m responskategoriee 2, 3 en 4 aangetoon word ten opsigte van die 
bogenoemde drie items, m ooreenstemming is met die verwagte sterker navorsingsingesteldheid by 
universiteite. 
Die volgende tabel verteenwoordig beduidende verskille in navorsingsuitsette van respondente verbonde 
aan die onderskeiefakulteite. Slegs items van belang word voorgehou. 
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F 15 Hoeveel artikels het u al 
gepubliseer ( ook as 
mede-outeur )? 
F18 Hoeveel referate het u al gelewer 
by nasionale kongresse? 
F 19 Hoeveel referate het u al gel ewer 




















W AARDE TOEGEKEN 
2 3 4 
OPV NW OPV NW OPV NW OPV 
(N) (N) (N) (N) (N) (N) (N) 
O/o % O/o % O/o % % 
(107) (27) (20) (30) ( 5) (58) (13) 
68,5 11,8 13,7 13,1 3,4 25,3 8,9 
(97) (45) (15) (23) ( 9) (57) (14) 
62,7 19,8 10,6 10,1 6,3 25,1 9,2 
(102) (20) (10) (17) ( 2) (23) ( 2) 
65,2 9,0 7,6 7,7 1,5 10,4 1,5 
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Verhoudingsgewys toon 'n hoer persentasie respondente verbonde aan die fakulteite Natuurwetenskappe 
aan dat hulle al meer as sewe artikels gepubliseer het (13. I% teenoor 3 .4%) en meer as sewe referate 
( l 0.1 % teenoor 6.3%) by nasionale kongresse gelewer het. Ook ten opsigte van internasionale kongresse 
blyk dit dat 'n hoer persentasie respondente vanuit die Natuurwetenskappe al meer as sewe bydraes in die 
verband gelewer het (7. 7% teenoor 1.5%). Hierteenoor is dit opvallend dat respondente in die fakulteite 
Opvoedkunde beduidend laer persentasies aangeteken het ten opsigte van sell'e en meer gepubliseerde 
artikels, nasionale en internasionale referate wat gclewer is. Navorsingsuitsette is volgens hierdie 
gegewens dus van 'n groter omvang in die Natuurwetenskappe-fakulteite as by in die 
Opvoedkunde-fakulteite. 
Die onderstaande tabel toon betekenisvolle verskille tussen die histories onderskeie i11stelli11gs aan met 
betrekking tot navorsingsuitsette wat gelewer word. Slegs items van belang word bespreek: 
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3 = 7-9 
4 = 10 en meer 
HAI: N= 140 
HEI: N= 68 
HSI: N = 186 
TAAK 
F 15 Hoeveel artikels 
het u al 
gepubliseer ( ook 
as mede-ciuteur)? 
F 18 Hoeveel referate 










(N) (N) (N) 
1 2 3 
(53) (30) (18) 
38,7 21,9 13,1 
(40) (31) (23) 
30,3 23,5 17,4 
W AARDE TOEGEKEN 
HEI 
(N) (N) (N) (N) (N) 
4 0 1 2 3 
(30) ( 1) (22) (5) ( 7) 
21,9 0,5 33,3 7,6 10,6 
(33) ( 5) (24) (12) ( 1) 
25,0 7,6 36,4 36,4 1,5 
HSI 
(N) (N) (N) (N) (N) (N) 
4 0 1 2 3 4 
(31) (10) (131) (12) (10) (12) 
47,0 5,7 74,9 6,9 5,7 6,9 
(24) (20) (114) (17) ( 8) (14) 
36,4 11,6 65,9 9,8 4,6 8, 1 
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In die eerste responskategorie ( l - 3) blyk dit dat 'n beduidende persentasie (7 4. 9%) respondente verbonde 
aan die histories swart instellings tussen l - 3 artikels gepubliseer het (74.9%) en referate op nasionale 
vlak gelewer het (65.9%) in vergelyking met diegene verbonde aan die histories Afrikaanse (38.7% en 
30.3%) en Engelse instellings (33.3% en 25.0%)). Hierdie persentasie toon egter 'n sterk afname in die 
ander responskategoriee (4-6 (6.9%), 7-9 (5.7%) en 10 en meer (6.9%)). Dit is duidelik <lat respondente 
verbonde aan die histories Engelse instellings die beste vaar. Hier is die grootste persentasies aangeteken 
met betrekking tot tien en meer gepubliseerde artikels en referaatbydraes (47.0% en 36.4% onderskeidelik, 
teenoor die laer 21.9% en 25.0% onderskeidelik by die histories Afrikaanse instellings en 6.9% en 8.1% 
onderskeidelik by die histories swart instellings). Dit kom dus voor asof die histories Engelse instellings 
meer navorsingsgerig is as die ander twee groepe instellings. 
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Tabel 4.28: 'n Geheelbeeld van betrokkenheid by buitemuurse bedrywighede 
1 = Aktiewe deelname 
2 = Periodieke deelname 
3 = Min of geen deelname nie N=394 
W AARDE TOEGEKEN 
BUITEMUURSE BEDRYWIGHEID 1 2 3 Nonrespons 
N O/o N % N % N % 
F20 Interaksie met studente ten opsigte van 14 3,6 128 32,8 248 63,6 4 1,0 
kulturele bedrywighede 
F21 Interaksie met studente ten opsigte van 16 4,1 63 16, 1 312 79,8 3 0,8 
sportbedrywighede 
F22 Interaksie met studente ten opsigte van 13 3,3 59 15, 1 320 81,6 2 0,5 
godsdienstige bedrywighede 
F23 Interaksie met studente ten opsigte van 10 2,5 47 12,0 336 85,5 1 0,3 
politieke bedrywighede 
F24 Interaksie met studente ten opsigte van 19 4,8 167 42,5 207 52,7 1 0,3 
sosiale bedrywighede I 
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Dit is opvallend dat respondente oor die algemeen, met slegs enkele uitsonderings, nie op enige terrein buite 
die lesinglokaal noemenswaardige interaksie met studente het nie. Slegs ten opsigte van items F20 en F24 
dui 'n minderheid respondente aan dat hulle op 'n periodieke grondslag by kulturele en sosiale 
bedrywighede van studente betrokke sal raak (32.8% - F20 en 42.5% - F24). 
Geen beduidende verskille tussen universiteite en technikons 6f tussen die tersaaklike faku/teite 6f die 
histories onderskeie instellings is ten opsigte van buitemuurse bedrywighede (F20 - F24) gevind nie. 
Volgens die gegewens wat in hierdie afdeling aangetoon is, kom dit voor asof respondente by die histories 
Engelse instellings oor die algemeen groter waagmoed aan die dag Je met betrekking tot bykomende 
onderriginsette wat gelewer word en ook betreffende hulle aktiewe betrokkenheid by navorsingsaktiwiteite 
as diegene verbonde aan histories Afrikaanse en histories swart instellings. 
4.2.7 Afdeling G: Werksbevrediging 
In hierdie afdeling weerspieel die tabelle die volgende: 
* 
* 
Gegewens met betrekking tot bepaalde aspekte van respondente se werksbevrediging; en 
Werkverwante aktiwiteite waaraan respondente voorkeur gee. 
Eers word 'n geheelbeeld van response gegee. 
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Tabel 4.29: Geheelbeeld ten opsigte van bepaalde aspekte van werksbevrediging 
I= Stem beslis saam 
2 =Stem saam 
3 = Stem nie saam nie 
4 = Stem beslis nie saam nie 
STELLING 
GI Die departementshoo£' departementele 
voorsitter verstaan en erken goeie 
onderrigprosedures 
G2 Die departementshoo£' departementele 
voorsitter beskik oor 'n redelike mate van 
begrip vir die probleme onderliggend aan 
my onderrigrol 
G3 Sommige van die kursusse wat ek onderrig, 
sou ek verkieslik nie wou onderrig nie (maar 
nie omdat my onderriglading te groot is nie) 
G4 Ek geniet dit baie om met voorgraadse 







W AARDE TOEGEKEN 
1 2 3 
% N % N 
28,9 177 45,3 62 
27,3 178 45,4 73 
19,8 95 '24,l 81 
57,9 139 35,5 15 
4 
% N % 
15,9 39 10,0 
18,6 34 8,7 
20,6 140 35,5 
3,8 11 2,8 
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Uit die bostaande tabel blyk dit dat 28.9% respondente beslis saamstem met die stelling dat hulle 
departementshoofde goeie onderrigprosedures erken en verstaan (vgl. Gl), terwyl 'n verdere 45.3% van 
die respondente met hierdie stelling saamstem. Die gesamentlike persentasie van 74.2% respondente wat 
hulle gunstig uitspreek in hierdie verband, is beduidend. Dieselfde tendens word aangetref in response op 
die item rakende die departementshoof se begrip vir respondente se onderrigverwante probleme (vgl. G2). 
Dit blyk verder dat respondente verdeeld is ten opsigte van die vraag of hulle sonunige kursusse verkieslik 
nie wil onderrig nie (vgl. G3). Waar 43.9% respondente by responskategoriee 1 en 2 aantoon dat hulle 
sommige kursusse verkieslik nie wil onderrig nie, is die aanduiding dat 56. l % (responskategoriee 3 en 4) 
van die respondente wet tevrede is met die kursusse wat hulle onderrig. 
In hoofstuk twee (vgl. 2.5.4) is verskeie navorsingsbevindinge gerapporteer wat daarop dui dat 
voorgraadse onderrig nie hoog op dosente se prioriteitslys is nie. Daar is ook aangetoon dat dosente 
volgens die aangehaalde studies dit verkies om met nagraadse studente te werk en navorsing te doen 
eerder as om voorgraadse studente te onderrig. In die lig hiervan is die aanduiding van die oorgrote 
meerderheid respondente (57.9%) dat hulle dit geniet om met voorgraadse studente te werk (vgl. G4), 
belangwekkend vir hierdie studie. Die navorsingsbevindinge wat in 2.5.4 bespreek is, is dus kennelik nie 
van toepassing op die meerderheid respondente wat by hierdie ondersoek betrek is nie. Hierdie gegewens 
kan as 'n positiewe teken beskou word in die poging om effektiewe voorgraadse onderrig en begeleiding 
binne die plaaslike tersiere onderrigkonteks op 'n gesonde grondslag te plaas. 
Ten opsigte van die onderskeie verdelers (universiteite/technikons, fakulteite, historiese karakter van 
instellings), kan geen bevindinge aangetoon word wat beduidend verskil van die wat reeds in die 
geheeltabel vir items G l-G4 aangetoon is nie. 
In die volgende onderafdeling word slegs gefokus op 'n geheelbeeld van voorkeure betreffende die 
doseertaak. Daar word daarop gewys dat 109 respondente die instruksies nie korrek verstaan het nie, en 
gevolglik geld die volgende weergawe slegs ten opsigte van die oorblywende 285 response. 
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Tabel 4.30: 'n Geheelbeeld van voorkeure betreff ende die doseertaak 
' 
I = Eerste voorkeur 
2 = Tweede voorkeur 
3 = Derde voorkeur 
4 = Vierde voorkeur 
5 = Vyf de voorkeur 
AKTIWITEIT 
GS.I Onderrig aan voorgraadse 
studente 
G5.2 Studieleiding aan nagraadse 
studente 
G5.3 Navorsing en skryfwerk 









W AARDE TOEGEKEN 
2 3 
N % N % 
65 22,8 48 16,8 
72 25,3 87 30,5 
87 30,5 76 26,7 
17 6,0 40 14,0 
42 14,7 44 15,4 
4 5 
N % N % 
18 6,3 2 0,7 
49 17,2 27 9,5 
31 10,9 28 9,8 
92 32,3 133 46,7 
93 32,6 92 32,3 
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Volgens gegewens uit die bostaande tabel blyk dit dat respondente se voorkeurrangordes soos volg 
opgesom kan word: 
Eerste keuse: Onderrig aan voorgraadse studente 
Tweede keuse: Navorsing en skryfwerk 
Derde keuse: Studieleiding aan nagraadse studente 
Vierde keuse: Gemeenskapsdiens 
Vyfde keuse: Administratiewe werk 
Onderrig aan voorgraadse studente as eerste keuse by respondente is in ooreenstemming met 
bevindinge wat in 4.2.3 gerapporteer is asook met item G4, maar, soos reeds genoem (vgl. hoerop) 
is dit strydig met literatuurbevindinge soos opgeteken in 2.5.4. Tussen navorsing en skryfwerk as 
tweede keuse en studieleiding aan nagraadse studente as derde keuse is die verskil nie so 
beduidend groot as tussen die eerste en tweede keuse nie, terwyl die verskil tussen 
gemeenskapsdiens en administratiewe werk as vierde en vyfde keuse onderskeidelik ook nie so 
beduidend is nie. Die bevinding dat respondente in so 'n beduidende mate voorkeur verleen aan 
voorgraadse onderrig is inderdaad positief, met inagneming van die feit dat die grootste gedeelte van 
respondente wat hierdie vraelys voltooi het, se werklading oorwegend onderrig van voorgraadse 
studente behels. 
Oorsigtelik beskou, bied die resultate van hierdie ondersoek 'n insiggewende beeld van houdings 
jeens en die praktyk van voorgraadse onderrig. Vervolgens word daar oorgegaan tot die toetsing 
van die hipoteses wat in 3 .3 gestel is. 
4.2.8 Hipotesetoetsing 
Die doel met die vraelysondersoek was om hipoteses wat op grond van die literatuurbevindinge 
gegenereer is (vgl. 2.5) te toets. Dit is belangrik om daarop te let dat daar nie van statistiese 
hipoteses in hierdie ondersoek gebruik gemaak is nie, maar wel van kwalitatiewe of teoretiese 
hipoteses. Dit impliseer dat die aanvaarding of verwerping van die hipoteses berus op 
argumentering en bewysvoering, soos gegrond op die frekwensies watten opsigte van bepaalde 
items aangetoon is. Die gebruik van diesulke hipoteses veronderstel verder dat hipoteses nie in alle 
gevalle oortuigend aanvaar 6f verwerp kan word nie, aangesien daar nie noodwendig uitsluitsel 
bestaan oor respondente se menings nie. Hierdie toedrag van sake word veral aangetref in gevalle 
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waar die persentasies respondente wat saamstem of verskil met 'n stelling, min of meer ewe veel is. 
Daar word vervolgens oorgegaan tot 'n verbandlegging tussen die hipoteses en die 
vraelysbevindinge. 
4.2.8.J Hipoteses wat verbaml lwu met onderrig 
(a) Onderrigontwikkeling 
Hipotese 1: Die meerdcrhcid dosente aan tcrsicre instcllings bcskik nie oor formele 
onderrigkwalifikasies nie. 
Hierdie hipotese is nie deur die vraelysondersoek bevestig nie (vgl. tabel 4.6). Die meerderheid 
respondente (91.6%) het aangedui dat hulle we! oor die een of ander formele onderrigkwalifikasie 
beskik. Die bevindinge ten opsigte hiervan is egter teenstrydig indien die gegewens in par. 2.5.5 
(figuur 2.1) in berekening gebring word. Inaggenome die veel grater aantal dospnte van wie se 
.~l 
onderrigkwalifikasies 'n opname gedoen is, het dit aan die Jig gekom dat by/ die meerderheid 
plaaslike tersiere instellings minder as 20% dosente oor formele onderrigkwalifikasies beskik. 
Hipotese 2: Die meerderheid dosente beproef nie graag nuwe idees en metodes om inhoud 
aan te hied nie. 
Die vraelysgegewens dui op die teenoorgestelde deurdat 76.1 % respondente die teendeel aangedui 
het (vgl. par. 4.2.5, item E6). Hierdie hipotese moet derhalwe verwerp word. 
Hipotese 3: Die meerderheid dosente is nie afdoende op die hoogte van die spesifieke 
leerbehoeftes van hulle studente nie. 
Op grand van die feit dat slegs 31.5% respondente aangetoon het dat hulle studente vra om die 
inhoud van 'n bepaalde kursus te evalueer (vgl. tabel 4.20, F6), asook die feit dat slegs 41.1 % 
respondente aandui dat hulle studente betrek by onderrigevaluering (vgl. tabel 4.20, F5), is hierdie 
hipotese afdoende bevestig. Dosente kan nie op die hoogte wees van hulle studente se leerbehoeftes 
indien studente nie die geleentheid kry om insette te maak met betrekking tot die kursusse wat 
aangebied word of die onderrigstyl van dosente nie. 
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Hipotese 4: Dosente aanvaar oor die algemeen nie graag medeverantwoordelikheid vir hulle 
studente se leerpogings nie. 
Enersyds het 68.8% respondente aangedui dat die onus om te leer berus by studente (vgl. par. 4.2.4, 
item D5). Ook het dit aan die Jig gekom dat dosente nie gebruiklik studente se eksamenprestasie of 
eksamenskryfstyl met hulle bespreek nie (vgl. par. 4.2.6, item FI 0). Andersyds het die helfte van die 
respondente aangetoon dat dit die dosent se verantwoordelikheid is om studente te motiveer om te 
leer (vgl. par. 4.2.3, item D6), en eweneens het die helfte van die respondente aangetoon dat hulle 
gereeld hulle studente wys op die belangrikheid van sistematiese studie (vgl. par. 4.2.5, item E 10). 
Oor hierdie hipotese bestaan daar dus nie uitsluitsel nie. 
Hipotese 5: Dosente is oorwegend van mening dat tersiere onderrig nie veel meer vereis nie 
as kennis van die kursus wat onderrig word. 
Aangesien 'n oorwegende aantal respondente (77.3%) aangedui het dat tersiere onderrig we! meer 
vereis as kennis van die kursus wat onderrig word (vgl. par. 4.2.4, item D17), is hierdie hipotese 
verwerp. 
Hipotese 6: Dosente is oorwegend van mening dat formele onderrigopleiding of 'n formele 
onderrigkwalifikasie nie 'n vereiste behoort te wees by die aanstelling van 
akademiese personeel nie. 
Alhoewel 54.6% van die respondente saamgestem dat daar die een of ander vorm van formele 
onderrig-opleiding behoort te wees vir persone wat by tersiere onderwysinstellings aangestel word 
(vgl. par. 4.2.4, item Dl9), is hierdie persentasie nie voldoende om die gestelde hipotese te verwerp 
nie. Volgens die gegewens verkry in die vraelysondersoek moet dit dus gestel word dat daar oor 
hierdie hipotese geen uitsluitsel bestaan nie. 
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Hipotese 7: Volgens die meerderheid doscntc dra navorsing oor ondcrrig en leer binne 
tersiere kontcks nic by tot die vcrbctcring van hullc ondcrrigpraktyk nie. 
Hierdie hipotese kon nie oortuigend bevestig word nie, aangesien net minder as die helfte van die 
respondente (46.3%) aangetoon het dat hulle navorsing oor onderrig en leer van waarde ag vir die 
verbetering van dosente se onderrigpraktyk (vgl. par. 4.2.4, item D 16). Ook in hierdie geval was die 
persentasie dus van s6 'n aard dat geen uitsluitsel op grond van die vraelysbevindinge verkry kon 
word nie. 
(b) Prioritisering van loopbaandoelwille: onderrig versus navorsing 
Hipotese 8: Uitmuntcndhcid in navorsing en publikasies is vir doscntc belangrikcr as 
voortreflike onderrig. 
Hierdie hipotese is verwerp op grond van die feit dat 'n beduidende aantal respondente (71. 9%) 
aangetoon het dat die onderrigtaak 'n baie belangrike bevorderingskriterium behoort te wees (vgl. 
par. 4.2.3, item Cl). Op grond hiervan kan afgelei word dat respondente op voortreflike onderrig 'n 
hoe premie plaas. 
Hipotese 9: Dosente is oorwcgcnd van mcning dat dit onmoontlik is om hulle voile aandag 
te gee aan beide navorsing en onderrig. 
Hierdie hipotese is bevestig deurdat die oorgrote meerderheid respondente (67.9%) saamgestem het 
dat dit onmoontlik is om hulle voile aandag te gee aan beide navorsing en onderrig (vgl. par. 4.2.4, 
item D22). 
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Hipotese 10: Dosente spandeer in verhouding veel meer tyd aan navorsing en publikasies as 
aan onderrig. 
Uit die vraelysondersoek het dit aan die Jig gekom dat die meerderheid respondente veel minder tyd 
spandeer aan navorsing en publikasies as aan voorbereiding vir onderrig en onderrig self (vgl. tabel 
4.26, items Fl 1-F13). Hierdie hipotese is derhalwe verwerp. 
(c) Evaluering van dosente 
Hipotese 11: Dosente beskou studente-evaluering van doseerwerk oorwegend as van weinig 
waarde. 
Aangesien bykans twee-derdes van d~e respondente aangedui het dat hulle ten gunste is van 
studente-evaluering van onderrig (vgl. par. 4.2.6, items FS en F6), is hierdie hipotese verwerp. 
Alhoewel die meerderheid respondente nie in die praktyk dikwels gebruik maak van 
studente-evaluerings nie, beskou hulle dit nietemin as 'n waardevolle praktyk. 
Hipotese 12: Die meerderheid dosente maak nie genoegsaam gebruik van studente se insette 
en voorstelle met betrekking tot bepaalde kursusse wat hulle onderrig nie. 
Alhoewel bykans die helfte van die respondente aangedui het dat hulle we! studente se insette in 
hierdie verband in ag neem (vgl. par. 4.2.5, item E15), is daar steeds 'n beduidende persentasie 
respondente wat die teendeel aangetoon het. Oor hierdie hipotese bestaan daar dus nie uitsluitsel 
nie. 
Hipotese 13: Dosente is oorwegend van mening dat belonings en bevorderings makliker 
gekry word met behulp van navorsing as deur middel van die evaluering van 
goeie onderrig. 
Hierdie hipotese is bevestig deurdat die oorgrote meerderheid respondente (86%) aangedui het dat 
navorsing en publikasies in werklikheid baie belangrike bevorderingskriteria is (vgl.par. 4.2.3, items 
C2 en C6). 
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Hipotese 14: Dosente is oonvegend van mening dat daar aan die instellings waaraan hulle 
verbonde is, nie toenemende erkenning bestaan vir die belangrikheid van 
efTektiewe onderrig nie. 
Op grond van die feit dat slegs 23. 7% respondente nie saamgestem het met die stelling wat in item 
D24 gestel is nie (vgl. par. 4.2.4), is hierdie hipotese aanvaar. Die feit dat 36.3% van die 
respondente neutraal gestaan het teenoor die stelling asook die feit dat 'n verdere 40.1 % met die 
stelling saamgestem het, laat geen twyfel nie dat dosente oorwegend meen dat effektiewe onderrig 
nie genoegsaam na waarde geskat word by die instansies waaraan hulle verbonde is nie. 
Hipotese 15: Volgens die meerderheid dosente bestaan daar nie genoegsame begrip en 
erkenning vir goeie onderrigprosedures by hulle departementshoofde nie. 
Hierdie hipotese is verwerp op grond van die feit dat 72. 7% van die respondente saamgestem het 
dat hulle departementshoofde wel goeie onderrigprosedures erken (vgl. G2, responskategoriee 1 en 
2). 
Hipotese 16: Die meerderheid dosente kry min bevrediging uit hulle onderrig van 
voorgraadse studente. 
Die meerderheid respondente (93.4%) het die teendeel aangetoon deur daarop te wys dat hulle dit 
geniet om met voorgraadse studente te werk (vgl. G4). Ook was onderrig van voorgraadse studente 
by die meerderheid respondente die eerste keuse met betrekking tot aktiwiteite waaraan hulle 
voorkeur verleen (vgl. par. 4.2.7, GS. I). Hierdie hipotese is dus verwerp. 
Hipotese 17: Dosente is oonvegend van mening dat daar meer status verbonde is aan 
onderrig van nagraadse studente as aan onderrig van voorgraadse studente. 
Hierdie hipotese is aanvaar op grond daarvan dat minder as 'n derde van die respondente van mening 
was dat daar nie meer status verbonde is aan nagraadse onderrig as aan voorgraadse onderrig nie 
(vgl. par. 4.2.4, D21). 
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"· fakulteite onderling. Ten einde nie die outonome karakter van instellings en fakulteite te 
skaad nie, moet riglyne dus prakties uitvoerbaar wees en ook nie te voorskriftelik nie. 
In die volgende hoofstuk word gevolgtrekkings van die studie in sy gehecl gemaak, gevolg 
deur riglyne vir onderrig en begeleiding op tersiere vlak. 
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4.2.8.2 Hipoteses wat verband lwu met begeleiding 
Hipotese 18: Dosente is merendeels van mening dat voorgraadse studente nie hulle studies 
ernstig gcnocg opncem nic. 
Hierdie hipotese is aanvaar deurdat die meerderheid respondente (58.8%) beslis saamgestcm het 
dat studente nie genoeg moeite doen met betrekking tot hulle studies nie, en deurdat 'n verdere 
30.7% neutraat gestaan het hierteenoor (vgl. par. 4.2.4, item Dl). Stegs 10.5% van die respondente 
het hiervan verskil. Ook het die meerderheid respondente (64.2%) aangetoon dat studente te veel 
hutp van hulle dosente verwag (vgl. par. 4.2.4, item D2). 
Hipotesc 19: Die mccrdcrhcid doscnte stcl nie belang in hulle studente se persoonlike 
probleme nie. 
Oor hierdie hipotese bestaan daar nie uitstuitsel me. Athoewet minder as die helfte van die 
respondente ( 4 7. 7%) aangetoon het dat hulle wet betangstet in hulle studente se persoontike 
probleme (vgl. par. 4.2.5, item E13), is hierdie persentasie nie beduidend genoeg om hierdie hipotese 
te aanvaar nie. 
Hipotese 20: Die meerderheid dosente staan nie ekstra tyd af om nagesiende werkopdragte 
en toetse met individuele studente te bespreek nie. 
Minder as die helfte (46.0%) van die respondente het aangetoon dat hulle wet hulle studente op 'n 
individuete basis konsutteer ten einde nagesiende werkopdragte en toetse te bespreek (vgl. par. 
4.2.6, item F9). Athoewet die meerderheid respondente aangetoon het dat hulle dit nie op 'n 
gereelde grondslag doen nie, is afdoende bevestiging steeds nie vir hierdie hipotese gekry nie en kan 
dit gestel word dat daar met betrekking tot hierdie hipotese geen uitsluitsel bestaan nie. 
Hipotese 21: Dosente raak nie graag betrokke by buitekurrikulere aktiwiteite van hulle 
studente nie. 
Geen uitsluitsel vir hierdie hipotese kon uit die vraelysondersoek verkry word nie (vgl. par. 4.2.6, 
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itcms F20 en F24). Ten opsigtc van kulturclc bcdrywighcdc hct 32.8% van die respondente 
aangedui dat hullc op 'n pcriodickc grondslag bctrokkc is, tcrwyl 42.5% van die rcspondcntc 
aangcdui hct dat hullc periodick by hullc studcnte sc sosialc bcdrywighcdc bctrokkc sal raak. 
Hipotese 22: Daar bestaan nie fundamentele verskille tussen die onderrig- en 
begeleidingsbenaderings van dosente verbonde aan tersiere instellings en 
fakulteite soos onderskei vir die doeleindes van die steekproefsamestelling 
nie. 
Indicn al die gcgcwcns ten opsigtc van die ondcrskcie vcrdclcrs in afdclings B - G in ag 
gcnccm word, is <lit duidclik dat daar wcl verskcic opsigtclikc vcrskillc gcvind is in die 
pcrscpsics en ondcrrigbcnadcrings van rcspondcnte vcrbondc aan die ondcrskcic instcllings 
en fakultcitc. In 4.2.2-4.2.7 is sodanigc vcrskillc brccdvocrig tocgclig. Ofskoon hicrdic 
vcrskillc betekenisvol is, kan dit nic as fundamenteel bcskou word nic. Daar word dus vaaf 
die standpunt uitgcgaan dat 'n betekcnisvolle verskil wcl opvallcnd is, maar nie wesentlik of 
diepgaande soos in die geval van 'n fundamcntcle vcrskil nie. Daar kon byvoorbecld in 
response wat volgcns die onderskeie vcrdclcrs aangctoon is - afgcsicn van betckenisvolle 
( opvallcnde) vcrskillc met betrekking tot bepaalde items - deurgaans 'n brec ten dens m 
bcvindinge waargeneem word wat daarop dui dat die oorcenkomste in respondente sc 
persepsies van onderrig en begcleiding beduidend opvallender was as die vcrskille. Hierdie 
hipotcse is dus bevestig. 
4.2.9 Opsomming 
Die vraclysondcrsoek kan as gcslaagd beskou word. Die data en bevindingc is ontccnscglik 
van waarde vir die neerle van_ bepaalde riglync ter verbetering van dosente se 
begeleidingspraktyk in die algemeen, asook hulle onderrigpraktyk in die besonder. Daar moct 
nietemin gewys word op die feit dat die vraelysondersoek aan enkele beperkings onderhewig 
was. Eerstens was die responspersentasie laer as waarop aanvankilik gehoop is (51.5%). 
Gesien in die lig van die feit dat die vraelyste per pos versend is en dat respondente versock 
is om die voltooidc vraclystc ook per pos tcrug te stuur, was hierdie persentasie bevrcdigend. 
Daar was ook in hierdie geval kennelik sprake van die wcerstandsfaktor wat dikwels met die 
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voltooiing van 'n vraclys in werking tree. Soos egter reeds in hoofstuk drie gemcld, is die 
tcrugvoer as toereikend geag om bruikbare inligting te verkry. 
Opsommendcrwys kan die hipotcses wat getocts is, in drie kategoriec verdecl word, te wete 
hipoteses wat aanvaar is, hipoteses wat verwerp is en hipotescs waaroor daar nie uitsluitscl 
gekry kon word nie. Dit word vervolgens in die pasgenoemde kategoriec weergegee: 
(a) Hipoteses wat aanvaar is 
Hipotese 3: Die meerderheid dosente is nie afdoende op die hoogte van die spesifieke 
leerbehoeftes van hullc studente nie. 
Hipotese 9: Dosente is oorwegend van mening dat dit onmoontlik is om hullc volle aandag 
te gee aan beide navorsing en onderrig. 
Hipotese 13: Dosente is oorwegend van mening dat bclonings en bevorderings makliker 
gekry word met behulp van navorsing as deur middcl van die evaluering van 
goeie onderrig. 
Hipotese 14: Dosente is oorwegend van mening dat daar aan die instellings waaraan hulle 
verbonde is, nie genoegsame erkenning bestaan vir die bclangrikheid van 
effektiewe onderrig nie. 
Hipotese 17: Dosente is oorwegend van menmg dat daar meer status verbonde is aan 
onderrig van nagraadse studente as aan onderrig van voorgraadse studente. 
Hipotese 18: Dosente is merendeels van mening dat voorgraadse studente nie hulle studies 
emstig genoeg opneem nie. 
Hipotese 22: Daar bestaan me fundamentele verskille tussen die onderrig- en 
begeleidingsbenaderings van dosente verbonde aan tersiere instellings en 
fakulteite soos onderskei vir die doeleindes vandie steekproefsamestelling nie. 
(b) Hipoteses wat verwerp is 
Hipotese 2: Die meerderheid dosente beproef nie graag nuwe idees en metodes om inhoud 
aan te bied nie. 
Hipotese 5: Dosente is oorwegend van mening dat tersiere onderrig nie veel meer vereis 
-187-
nie as kennis van die kursus wat onderrig word. 
Hipotese 8: Uitmuntcndheid in navorsing en publikasies is v1r dosente bclangrikcr as 
voortreflikc ondcrrig. 
Hipotese 10: Dosente spandeer in verhouding vecl meer tyd aan navorsing en publikasics 
as aan ondcrrig. 
Hipotese 11: Dosente beskou studentc-cvalucring van doscerwcrk oorwcgcnd as van weinig 
waardc. vir doscntc. 
Hipotcse 15: Volgens die mccrdcrhcid doscnte bcstaan daar nie gcnocgsame begrip en 
erkenning vir gocie onderrigproscdures by hullc departemenshoofde nie. 
Hipotese .16: Die meerderheid dosente kry min bevrediging uit hullc onderrig van 
voorgraadse studente. 
(c) Hipoteses waaroor daar nie uitsluitsel bestaan nie 
Hipotese I: Die meerderheid dosentc aan tersiere instellings beskik me oor formele 
ondcrrigkwalifikasies nie. 
Hipotese 4: Dosente aanvaar oor die algemeen nie graag medeverantwoordclikhcid vir hullc 
studente se leerpogings nie. 
Hipotcse 6: Dosentc is oorwegcnd van mening dat formelc onderrigoplciding of 'n formcle 
onderrigkwalifikasie nie 'n vereiste behoort te wees by die aanstclling van 
akademiese pcrsoneel nie. 
Hipotcsc 7: Volgcns die mecrderheid doscnte dra navorsing oor onderrig en leer binnc 
tcrsierc kontcks nic by tot die verbetcring van hulle ondcrrigpraktyk nie. 
Hipotese 12: Die mecrdcrheid dosente maak nic gcnoegsaam gebruik van studente se inscttc 
en voorstellc met betrekking tot bepaalde kursusse wat hulle onderrig nie. 
Hipotese 19: Die mcerderheid doscnte stet nie bclang in hullc studcntc se pcrsoonlikc 
problcme nie. 
Hipotesc 20: Die mccrderheid dosentc staan nie ekstra tyd af om nagcsiendc werkopdragte 
en toetse met individuele studcntc te bespreek nie. 
Hipotesc 21: Doscnte raak nic graag bctrokke by buite-kurrikulerc aktiwiteite van hullc 
studente nie. 
-188-
4.3 SAMEV A TTING 
Uit hoofde van die gegewcns wat uit die vraclysondcrsock vcrkry is, kan gcstcl word dat daar 
hcclwat ruirntc is vir die vcrbctcring van doscntc sc ondcrrig- en bcgclcidingspraktyk. Dit 
blyk dat daar vcral by die histories Afrikaansc instcllings nog nic so 'n stcrk bcwusthcid 
ingctrcc het vir die cicsoortigc cisc wat ondcrrig en bcgclciding van nie-homogcnc klasgrocpc 
stcl nic. Ook hct dit aan die Jig gckom dat rcspondcntc vcrbondc aan die histories swart 
instcllings nie algcmccn daarop ingcstcl is om bykomcndc insctte te !ewer tc cinde hullc 
studcnte akadcmics bctcr te ondcrstcun nic. 
Die bcvindinge uit die litcratuuroorsig hct bepaaldc vrae laat ontstaan oor die situasic in 
tcrsierc ondcrwys tcr plaatsc (vgl. 3.1 ). Oor die gehecl beskou, wil <lit voorkom asof die 
vernuwingspogings wat die afgclope vier jaar momentum begin kry het in die onderwys tog 
in 'n mate dosente sc persepsies met bctrckking tot die doseerprofcsie bcinvloed het. Op 
grond van die feit dat dosentc voorgraadse onderrig geniet, kan die afleiding gcmaak word 
dat dosente die realiteit van groot groepe studente aanvaar wat vanwec historiese disparitcitc 
mocilik die mas opkom. Hullc blyk ook gewillig tc wees om begeleidend en hulpverlenend 
tc werk te gaan, maar die vraag is of hullc oor die nodige kundigheid bcskik om hulle 
begcleidingsopgaaf ten voile op te neem. Ondcrrigontwikkcling blyk ook nic 'n aanvaarbare 
opsie te wees vir die meerderheid dosente nie - klaarblyklik weens 'n weerstand teen 
verandcring en die fcit dat doscnte verval in 'n gemaksone van onderrig wat noodwendig 
inspanning sal verg om aan tc pas. Tot watter mate dosente byvoorbecld bereid sal wees om 
afstand te doen van onderrig as 'n doseergerigte aktiwiteit en ruirnte laat vir die veranderde 
rol van die dosent as fasilitecrder en bemiddelaar van leer? Dit is vcral in hierdie verband 
wat riglyne vir effektiewc begeleiding waardevol sal wees. 
Wat egter die stel van algemene riglyne vir onderrig en begeleiding kompliseer, is die 
eiesoortige verskille tussen die onderskeie instellings en die feit dat response in baic gevalle 
wyd verspreid voorgekom het. Hierdie toedrag van sake bring noodwendig mee dat dit 
moeilik is om algemeen-geldcnde riglyne neer te le - uiteraard is elke tersiere instansie uniek 
wat die studentesamestelling sowel as die dosentesamestelling bctref. Ook bestaan daar 
aansienlike benaderingsverskille tot begeleiding, onderrig en selfs navorsingsinsette tussen 
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HOOFSTUK VYF 
SAMEV ATTING, GEVOLGTREKKINGS RIGL YNE EN AANBEVELINGS 
5.1 INLEIDING 
Die Suid-Afrikaanse onderwyssisteem ondergaan tans deurtastende transformasie wat 
grotendeels 'n uitvloeisel is van die grootskaalse sosio-politieke dispariteite wat kenmerkend 
was van alle sektore in die onderwys in die verlede. Verandering, herskikking en hervorming 
van die bree onderwyssektor stel enorme uitdagings aan beleidsbepalers, administrateurs en 
uitvoerende amptenare binne die totale hierargie van die onderwyssisteem. Die oe word veral 
gevestig op die tersiere onderwyssektor as die party wat die leidende rol moet speel in die 
hele herskikkingsproses (vgl. hoofstuk een). 
Daar is algemene ooreenstemming onder navorsers dat een van die grootste probleme in 
tersiere onderwys huidig is om kwaliteitonderrig met die aandrang op gelyke 
onderwysgeleenthede te versoen (Peny, 1991; Saunders, 1992). Daar bestaan weinig 
ooreenstemming tussen navorsers oor wat met die term 'kwaliteitonderrig' bedoel word (vgl. 
ook 2.5.3). In 'n poging om die konsep te operasionaliseer, word teruggeval op eksteme 
kriteria soos die akademiese reputasie van die instelling, die getal navorsingspublikasies, die 
prioriteit wat aan voorgraadse onderrig verleen word, of selfs die strengheid van die 
toelatingsbeleid. Tog blyk dit dat kwaliteitonderrig nie van die voorgenoemde afhanklik is 
nie, maar eerder van die mate waarin beide die instelling en individuele studente se 
onderwysdoelstellings verwesenlik word. Wat gelyke geleenthede betref, wys Millard 
(1991:4) daarop dat aandrang op kwaliteitonderrig dikwels uit eie geledere van akademici 
kom, terwyl die gemeenskap en nie-akademiese organisasies 'n groter behoefte aan 
geleenthede vir alle studente het. Kwaliteit word nie verseker deur toelatingsvereistes te 
verhoog en swak voorbereide studente geleenthede te weier nie. Terselftertyd behoort daar 
nie minderwaardige kursusse geskep te word net om studente toegang tot hoer onderwys te 
bied nie. Werklike gelykheid in hoer onderwys veronderstel dat kwaliteitonderrig vir alma/ 
toeganklik behoort te wees. 
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Kwaliteitonderrig en gelyke geleenthede is nie moontlik sonder voortreflike dosente nie. 
Reeds in hoofstuk een is daarop gewys dat hoer onderwys in die huidige tydsgewrig van 
hervorming en verandering besondere aanpassings van dosente gaan verg (vgl. 1.3.5). Ironies 
genoeg is dit juis dosente as groep wat sodanige aanpassings soms pynlik ervaar (vgl. 2.5.2). 
Ten spyte van hulle konstante beroep op studente om by nuwe omstandighede aan te pas, is 
dit vir dosente self moeilik om verandering te hanteer. As voorbeeld kan verwys word na die 
feit dat daar dikwels baie doeltreffender maniere bestaan om studente te onderrig as die 
geykte voorlesings wat algemeen deur dosente as onderrigmetode gevolg word, maar dat hulle 
studente se vermoe tot kreatiewe selfwerksaamheid dikwels onderskat en 'oordoseer'. Die 
oplossing hiervoor is waarskynlik dat dosente moet ophou om hulleself te beskou as die bron 
van kennis en moet aanvaar dat hulle hoogstens die bestuurders van kennis kan wees (vgl. 
ook 2.4.3.5). In die lig van die voorgenoemde kan die student dus nie net 'n pass1ewe 
meeloper op weg na die bereiking van kwaliteitonderrig wees nie. 
Hierdie studie is nie ondemeem met die doel om die ideale oplossing te bied vir gebreke in 
die onderrig- en begeleidingstaak van dosente nie. Wat in hierdie hoofstuk volg, is dus nie 
'n omvattende onderrig- of begeleidingsmodel vir volwassene leerders nie - daarvoor is 
volwassene onderrig te veelfasettig en is daar ook te veel kontekstuele veranderlikes wat 
verreken moet word. Die bevindinge en die daaropvolgende riglyne wat aan die orde gestel 
word, leen hulle dus nie tot 'n patroonmatige oplossing vir die veelvuldige probleme wat 
onderrig op tersiere vlak in die gesig staar nie. Die oogmerk is eerder om bree riglyne - soos 
gebaseer op die teorie (hoofstukke een en twee) asook die empiriese ondersoek (hoofstukke 
drie en vier) - vir effektiewe onderrig en begeleiding daar te stel. Dit impliseer dat 
volwassene begeleiers sodanige riglyne kan implementeer binne die bepaalde 
onderrigbenaderings wat hulle verkies om te volg. 
5.2 SAMEV ATTING EN BESPREKING VAN DIE BELANGRIKSTE BEVINDINGE 
5.2.1 In hoofstuk een is die probleem rondom die herskikkingsproses van die bree 
onderwyssektor, en in die besonder van hoer onderwys, gestel. Spesifieke 






Die inkorting van staatsubsidies en die daarmeegepaardgaande ekonomiese 
rasionalisasie van die tersiere onderwyssektor; 
Die demokratisering van tersiere onderwysinstansies met, as deel daarvan, 
regstellende aksie as 'n onnegeerbare realiteit; 
Eise rondom 'n verslapping van toelatingsvereistes en die implikasies wat dit 
inhou vir die behoud van akademiese standaarde; en 
Die klaarblyklike gebrek aan die nodige kundigheid en toereikende 
begeleidingsvaardighede onder doseerpersoneel ten einde die omvangryke 
verantwoordelikheid vir kwaliteitonderrig aan te spreek. 




onderrig en leer vanuit 'n andragogiese perspektief. Belangwekkende 
navorsingsbevindinge wat geboekstaaf is, word kortliks weergegee: 
Voortgesette kognitiewe ontwikkeling tydens die volwassene lewensfases is 'n 
realiteit wat noodwendig implikasies inhou vir die wyse waarop onderrig aan 
volwassenes gestruktureer en aangepak moet word. 'n Kennis van die aard 
van volwassene kognisie (waarby leer en denke inbegrepe is) is 'n voorvereiste 
vir effektiewe onderrig en begeleiding; 
Die Andragogiek is 'n outonome studieveld wat neerslag vind in 'n 
omvattende, geintegreerde volwassene leerteorie wat manifesteer in bepaalde 
tegnieke, metodes en strategiee wat wyd implementeerbaar is. Ten spyte van 
fel kritiek (vgl. 2.4.3.4), vorm dit as studieveld die grondslag vir 'n 
noodsaaklike model vir onderrig en leer in die algemeen, maar veral ten 
opsigte van volwassene onderrig en leer in die besonder; en 
Doseerpersoneel is, globaal beskou, ondergekwalifiseerd in soverre dit 
onderrigkwalifikasies betref. Die belangrikheid van navorsing en publikasies 
vir bevorderingsdoeleindes word klaarblyklik oorskat ten koste van effektiewe 
onderrig. Verder toon navorsingsbevindinge aan dat dosente oor die algemeen 
traag en teesinnig is om vernuwing in die onderrigpraktyk in te voer. 
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5.2.3 Hoofstuk drie het dit ten doel gehad om die opset van 'n empiriese ondersoek 
te bespreek. Inligting is verstrek met betrekking tot die steekproefsamestelling, 
die ontwikkeling van die meetinstrument, die algemene werkwyse wat gevolg 
is in die afhandeling van die ondersoek en die verwerking van die data. 
5.2.4 Die bevindinge van die empiriese ondersoek het in hoofstuk vier aan bod 
gekom. Wat die uitslag van die vraelys aan dosente betref, is die response van 
die steekproef op grond van 'n aantal faktore - arbitrer gekies - met dosente 
se persepsies van tersiere onderrig in verband gebring. Dit het opgeval dat 
daar met betrekking tot die items in die onderskeie afdelings nie in alle gevalle 
ooreenkomste gevind kon word met die bevindinge wat ten opsigte van 
dieselfde items in die literatuuroorsig gerapporteer is nie. Belangwekkende 
bevindinge uit die ondersoek word vervolgens weergegee volgens die drie bree 








Bevindinge met betrekking tot onderrig 
Die ontwikkeling van kritiese denkvaardighede by studente is deur respondente 
aangedui as die belangrikste enkele doelwit en uitkoms van tersiere onderwys, terwyl 
die oordra van kulturele waardes as die laagste op die ranglys van belangrike doelwitte 
en uitkomste van tersiere onderwys aangetoon is. 
Interaksie met studente is beskou as 'n baie belangrike vereiste vir doeltreffende 
onderrig en leer, ofskoon studente na die oordeel van die respondente nie genoeg 
moeite doen met betrekking tot hulle studies nie en ook te veel hulp van hulle dosente 
verwag. 
Dit wil voorkom asof vaste spreekure waartydens studente te woord gestaan word, nie 
as baie belangrik beskou word nie. Nietemin het respondente aangedui dat hulle uit 
hulle pad sal gaan om studente te help met probleemareas in die werk. 
Respondente het die skep van 'n leerklimaat in die lesinglokaal as van kardinale 
belang beskou vir die bevordering van effektiewe leer. 
Hoewel nagesiende werksopdragte en toetse meestal in groepsverband met studente 
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bespreek word, is dit klaarblyklik nie gebruiklik om individuele studente in hierdie 
opsig te woord te staan nie. 
* Onderrigevaluering en inhoudsevaluering van kursusse deur studente is slegs in enkele 
gevalle as belangrik beskou, en daar is aangetoon dat dit selde gebruik word as 'n 
evalueringsmetode vir onderrig of vir die samestelling van kursusse. 










Voorgraadse onderrig is 'n aktiwiteit wat oorwegend geniet word en 'n groot mate van 
werksbevrediging verskaf aan die meerderheid respondente. 
By die histories Engelse instellings is aangetoon dat daar groter waarde geheg word 
aan selfstandige studie en biblioteekgebruik as by die histories Afrikaanse en swart 
instelligs. 
Bevindinge met betrekking tot begeleiding 
Op grond van die feit dat slegs die helfte van die respondente 'n persoonlike 
belangstelling in studente beskou het as 'n belangrike motivering om te leer, kan 
afgelei word dat hierdie ingesteldheid nie wye ondersteuning onder dosente geniet nie. 
Studente se persoonlike probleme maak vir die meerderheid respondente nie deel uit 
van hulle pligtestaat nie en derhalwe kan afgelei word dat studente nie aangemoedig 
word om hulle persoonlike probleme met dosente te bespreek nie. 
Dit blyk dat respondente se betrokkenheid by die buitemuurse bedrywighede van 
studente minimaal is - nieteenstaande die bevinding waarvolgens aangedui is dat 
persoonlike interaksie met studente baie belangrik is. 
Bevindinge met betrekking tot navorsing 
Volgens respondente behoort die onderrigtaak as kriterium vir salarisverhoging en 
bevordering 'n baie belangriker rol te speel as wat wel die geval is. Ook is aangedui 
dat publikasies en navorsing in die praktyk veel meer prioriteit geniet as wat die geval 
behoort te wees. 'n Beduidend kleiner persentasie respondente verbonde aan die 






instellings het egter aangetoon dat hulle waarde heg aan die belangrikheid van 
onderrig. Dit verklaar ook waarom navorsingsuitsette by die histories Engelse 
instellings volgens respondente as heelwat meer aangetoon is as in die geval van die 
antler twee groepe instellings. 
Volgens respondente is dit onmoontlik om kwaliteittyd te spandeer aan beide onderrig 
en navorsing, en dit is duidelik dat bevordering veel eerder met behulp van navorsing 
gekry word as met effektiewe onderrig. 
Die aanduiding is dat daar nie noemenswaardige tyd afgestaan word aan navorsing nie, 
al is aangetoon dat bevorderingsmoontlikhede met navorsing baie beter is as met goeie 
onderrig. Hierteenoor het die meerderheid respondente aangetoon dat hulle tussen 55-
65% van hulle tyd afstaan aan onderrig en voorbereiding vir onderrig. 
Ten spyte van die feit dat aangetoon is dat daar relatief min tyd spandeer word aan 
navorsing, is die aanduiding dat bydraes in die vorm van artikels, boeke en referate 
by veral universiteite buitengewoon goed is. 
Die waarde van opvoedkundige navorsing ten einde dosente te help om hulle 
onderrigpraktyk te verbeter, is nie sterk deur respondente ondersteun nie, en eweneens 
het dit geblyk dat formele onderrigopleiding nie 'n baie belangrike oorweging by 
aanstellings behoort te wees nie. 
In wese het die ondersoek aan die lig gebring dat dosente se persepsies van onderrig en 
begeleiding van studente in die huidige fase van verandering en herstrukturering van die 
tersiere onderwys (en die veranderende tersiere studentepopulasie ), asook bepaalde fasette van 
hulle onderrig- en begeleidingspraktyke, indringend hersien moet word. 'n Heroorweging van 
veral onderrig- en begeleidingspraktyke blyk nodig te wees ten einde die bykans 
oorweldigende aantal hulpbehoewende studente wat binne die afsienbare toekoms tot die 
tersiere onderwyssektor gaan toetree (vgl. 1.3.5), effektief te begelei. 
In die riglyne wat vervolgens neergele word vir effektiewe onderrig en begeleiding op tersiere 
vlak, kom bepaalde oorhoofse bevindinge wat voorgehou is in hierdie afdeling asook die wat 
in hoofstuk vier bespreek is, weer in die kollig. 
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5.3 RIGLYNE VIR ONDERRIG EN BEGELEIDING BINNE ANDRAGOGIESE 
KONTEKS 
Bepaalde leemtes ten opsigte van onderrig, begeleiding en die rol wat navorsing speel in die 
hedendaagse dosent se doseertaak, kan na aanleiding van die bevindinge en gevolgtrekkings 
wat deur die loop van die studie asook in die voorgaande samevatting voorgehou is, 
geidentifiseer word. Teen die agtergrond van sodanige leemtes, word die volgende spesifieke 
riglyne vir onderrig en begeleiding binne andragogiese konteks neergele: 
5.3.1 Riglyne wat verband hou met onderrig 
+ Die toenemende aantal ondervoorbereide studente afkomstig uit die minderbevoorregte 
gemeenskappe beklemtoon die behoefte aan 'n deeglike kennis van leer in die 
algemeen, volwassene leer in die besonder, en die verrekening van die unieke en 
eiesoortige eienskappe van volwassene leerders ten einde te verseker dat optimale leer 
plaasvind by alle studente wat onderrig word. 
+ Benewens 'n kennis van volwassene leerstrategiee, is dit van kardinale belang dat 
volwassene begeleiers hulle vergewis van die aard van elke klasgroep wat onderrig 
word: Dit gaan hier veral om die intreesituasie van studente in terme van ouderdom, 
geslag, opvoedkundige agtergrond, akademiese stand, algemene ontwikkelingsvlakke, 
bepaalde beperkinge, en spesifieke belangstellings. Volwassene begeleiers moet dus 
die bree profiel van elke klasgroep in terme van die pasgenoemde kriteria probeer 
vasstel. Hierdie is 'n idealistiese, dog haalbare doelwit waaraan tyd spandeer sal moet 
word om 'n volledige beeld van 'n bepaalde klasgroep te kry. Die positiewe 
implikasie van s6 'n stap vir onderrig en leer le op die duur van sake voor die hand. 
+ Onderrigmetodes, tesame met onderrigmateriaal en -hulpmiddels wat gebruik word, 
moet dienooreenkomstig die ontwikkelingsvlakke en algemene belangstellingsvelde 
van studente aangepas word om inhoud so toeganklik moontlik te maak. Die kanse 
is sodoende ook beter om passiewe studente en trae leerders te betrek en ook om die 
onderrigstyl van die begeleier aan te pas by die leerstyle en -benaderings van die 
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studente. Begeleiers kan ook die tempo van onderrig en leer markeer deur te let op 
die begripsvlakke en die aandagspan van hulle studente. Onderrig moet afgewissel 
word in terme van abstraktheidsvlakke, herhaling en spesifieke metodes (groepwerk, 
selfstandige studie, ensovoorts) ten einde die verskillende leerstyle van studente te 
akkommodeer. 
+ In pas met die nuwe rigting wat die bree onderwys inslaan met betrekking tot die 
implementering van uitkomsgebaseerde onderrig, is dit van besondere belang dat 
inhoud altyd binne 'n betekenisvolle geheel aangebied moet word, en die doel met dit 
wat geleer word, moet duidelik oorgedra word aan studente. Die kwaliteit en 
effektiwiteit van beide onderrig en leer is in 'n groot mate athanklik van die vermoe 
van die begeleier om inhoude te omvorm en toepaslik te maak binne konteks van die 
alledaagse ten einde dit sinvol te maak vir studente. Hierdie vermoe om inhoude te 
koppel aan alledaagse situasies, maak dit vir studente moontlik om verworwe kennis 
toe te pas. lnhoud word dus toegepas en in verband gebring met 'n breer geheel. 
Daar word sodoende wegbeweeg van gefragmenteerde kennis wat weinig 
toepassingswaarde het. 
+ Volwassene begeleiers moet wegbeweeg van die eenrigting-lesingmetode van onderrig. 
Die nuutste bydraes op die front van onderrig en leer het almal een ding gemeen: 
Volwassene begeleiers moet meer begelei en minder doseer. Hulle moet hulle eie 
onderrigrol in kritiese heroorweging neem en terugval op 'n fasiliteringsrol waar meer 
inisiatief en kreatiwiteit van die studente vereis word. Mezirow (1996: 170) se in 
hierdie verband: "Adult educators are nothing more than co-learners". Deur te fokus 
op onderrig as fasilitering, kan individuele probleemareas in die werk meer effektief 
geidentifiseer en geremedieer word. Vanwee die skoolsisteem is studente 
natuurlikerwys nog baie ingestel op onderrig as doseerwerk en weliswaar sal 
begeleiers hulle 'nuwe' rol as bemiddelaars/fasiliteerders stelselmatig moet invoer. 
Hervorming in onderrigstyle en -strategiee verg nie slegs aanpassing aan die kant van 
die dosent nie - dit sal ook nuut en vreemd voorkom vir studente wat daaraan 
blootgestel word. Die dividende sal egter die moeite werd wees. Studente word 
dikwels op 'n afstand gehou deur die onbetrokke en selfs superieure houding van 
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dosente (vgl. ook 2.5.4). Indien begeleiers hulleself in die skoene van hulle studente 
kon plaas, sal dit veel makliker wees om in te sien waarom betrokke areas van die 
werk moeilik verstaanbaar is. Dergelike aspekte kan dan op 'n toepaslike wyse 
aangespreek word. 
+ Volwassene begeleiers moet hulle dit ten doel stel om in studente 'n positiewe geloof 
te kweek in hulle eie vermoe om suksesvol te wees. Selfvertroue is van kritieke 
belang vir sukses. Die belewing van sukses binne die onderrig-leersituasie kan deur 





inhoud te selekteer wat binne die ervaringsvlakke van studente val. Dit kan 
dan stelselmatig vervang word met blootstelling aan toenemend nuwe en meer 
komplekse inhoud; 
te werk vanaf die spesifieke na die algemene; 
eksplisiet te fokus op probleemoplossingstrategiee; en 
verskillende stappe in 'n gegewe probleemoplossingstaak te beloon eerder as 
om punte toe te ken vir dieselfde werkstuk. 
+ Begeleiers kan studente help om hulle metakognitiewe vaardighede uit te brei deur 
byvoorbeeld 'n strategie of raamwerk daar te stel waarvolgens leerders hulleself kan 
monitor en evalueer, deur komplekse take op te deel in kleiner, hanteerbare dele en 
om selfevaluasie asook groepevaluasie aan te moedig ten einde leerders in staat te stel 
om op 'n onatbanklike en meer ontspanne wyse hulle suksesse en/of mislukkings te 
beoordeel - ook en veral die redes daaragter. Sodoende kan studente aanpassings 
maak waar nodig. Verder kan begeleiers by wyse van die bemiddeling en fasilitering 
van selfregulering studente aanmoedig om verantwoordelikheid te neem vir hulle eie 
leer en hulle help om 'n inteme lokus van beheer te ontwikkel (vgl. White, 1992:162). 
+ Daar is hoerop melding gemaak van die feit dat die eenrigting-lesingmetode 'n 
uitgediende onderrigmetode is. Daar word nie beweer dat hierdie metode nie ook sy 
plek in onderrigmetodiek het nie, maar dat dit vir baie jare die enigste en gerieflikste 
metode was wat deur dosente gevolg is, kan nie betwis word nie (vgl. Grobler, 
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1993:77). As altematiewe metode het leerdersamewerking in klein groepe bepaalde 




Portuurgroepinteraksie hied leerders die geleentheid om oor leer te reflekteer; 
Hulle leer om in groepsverband te funksioneer; 
Deur komplekse probleemareas gesamentlik te takel, word sodanige probleem 
meer hanteerbaar vir die individuele leerder. Gevolglik word die konstruksie 
vir begrip ondersteun, en boonop is die toetsing van begrip binne 
groepsverband minder bedreigend; en 
* 'n Leerder is beter in staat om 'n medeleerder se miskonsepsies te identifiseer, 
aangesien die 'afstand' tussen twee studente se begripsvlakke kleiner is as 
byvoorbeeld die afstand tussen die student se begrip en die van die dosent. 
+ Studente kan aangemoedig word om onafhanklik en oorspronklik te <link en te doen 
deur hulle byvoorbeeld toe te laat om hulle eie onderwerpe vir werkopdragte te kies. 
Studente kan ook met vrug betrek word by die ontwerp en beplanning van die 
kursusinhoud. Sodoende word verseker dat hulle spesifieke behoeftes en 
belangstellings verreken word en word die gevaar van dosente wat hulle eie waardes 
en voorkeure as 't ware op studente 'afdwing', gesystap. 
+ Studente moet gehelp word om doelwitte te stel en om dit te bereik. Hier is dit ,. 
belangrik dat begeleiers 'n inhoudsraamwerk verskaf aan die begin van elke lesing, 
maar ook 'n inhoudsraamwerk van die hele kursus met die aanvang van 'n semester. 
Studente moet dus individuele kort- en langtermyndoelwitte stel wat in pas is met die 
betrokke kursus wat gevolg word en wat realisties, toepaslik, bereikbaar en buigbaar 
is. Hiemaas moet duidelike strategiee aangeleer word ten einde doelgerigte gedrag te 
verseker (vgl. ook Wouters, 1991:1). 
+ Studente moet gemotiveer word om met entoesiasme en gedetermineerdheid nuwe en 
komplekse take te hanteer. Dit behels onder meer die soeke na en bemeestering van 
take wat moeilik is (vgl. Skuy et al, 1990:29). In 'n samelewing wat gekenmerk word 
deur toenemende verandering en hervorming, het nuutheid en kompleksiteit die norm 
-200-
geword. Geleenthede kan geskep word vir studente om take aan te pak wat onbekend 
en gekompliseerd is, hulle kan aangemoedig word om risiko's te loop en om kreatief 
en oorspronklik te dink en te doen. 
+ Benewens lesingperiodes, behoort begeleiers daagliks vasgestelde spreekure te he 
waartydens individuele studente probleemareas in die werk kan bespreek en 
waartydens nagesiende werkopdragte en toetse op 'n individuele vlak met studente 
bespreek kan word. Dit is van weinig waarde dat dosente aandui dat hulle uit hulle 
pad sal gaan om studente te help met sodanige probleemareas, maar nie die nodige 
geleenthede hiervoor skep nie. 
+ Onderrig behoort die belangrikste kriterium vir salarisverhoging en bevordering te 
wees. Ten spyte van die feit dat daar algemeen deur dosente geglo word dat goeie 
onderrig nie evalueerbaar is nie, het navorsingsbevindinge wat in hoofstuk twee 
opgeteken is, aan die lig gebring dat onderrig - soos ook die geval met navorsing - oor 
bepaalde generiese kwaliteite beskik wat dit inderdaad geskik maak vir evaluering 
(vgl. 2.5.3). Tersiere owerhede se ingesteldheid sal dus moet verander. 'n Belegging 
(by wyse van finansiele belonings) in onderrig sal op die duur 'n belegging in 
kwaliteit wees waaruit die bree samelewing noodwendig voordeel sal trek -
ekonomies, polities en maatskaplik. 
+ Die eerste stap vir die voorgenoemde verskuiwing vanaf navorsing na goeie onderrig 
le by departementshoofde. Erkenning en beloning vir prestasie in onderrig en nie net 
in navorsing nie, kan aanvanklik op departementele vlak plaasvind en later uitkring 
na die hoer hierargiese vlakke van bestuur totdat dit geinkorporeer kan word in die 
amptelike beleidsbepalings van die onderskeie instellings. In hierdie verband noem 
Brink (1993:165-166) dat prestasiebeoordeling 'n kritiese personeelfunksie is wat 
gekoppel moet wees aan duidelik gedefinieerde aksies, waaronder meriete, beloning, 
bevordering, aanstelling en opleiding. Ofskoon sy navorsing fokus op 
technikononderwys, kan die bevindinge waartoe hy kom bykans deurgaans op die bree 
tersiere onderwyssektor van toepassing gemaak word - met enkele aanpassings wat sal 
wissel van instelling tot instelling. Hy bevind naamlik dat die oorhoofse prestasieareas 
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in technikononderwys sentreer rondom onderrigeffektiwiteit, navorsing, dienslewering 
en bedryfskakeling. Van hierdie prestasieareas is onderrigeffektiwitwit aangedui as 
die belangrikste. 
5.3.2 Riglyne wat verband hou met beleiding 
+ Leer is 'n handeling waarby die student in totaliteit betrokke is. Dit impliseer dat 
inhoude wat geleer word en tegnieke en vaardighede wat bemeester word, wyer 
uitkring as slegs die direkte inhoud wat hanteer word. Vroeer is genoem dat leerders 
gehelp moet word om algemene toepassingswaarde te kry uit dit wat geleer word. Die 
bepaalde probleemoplossingsvaardighede kan dus met vrug gebruik word om ander 
probleme op te los - ook die van 'n meer persoonlike aard. Alhoewel dosente nie ten 
volle verantwoordelik gehou kan word vir die sosiale, emosionele en intellektuele 
behoeftes van hulle studente nie, is daar ongetwyfeld 'n saak uit te maak vir die 
positiewe waarde van persoonlike interaksie met studente, indien die behoefte hiertoe 
bestaan. In die onderrig-leersituasie werk dosente as begeleiers en studente as leerders 
ten nouste saam en rig begeleiers leerders se gedrag in 'n groot mate. Dit sal dus nie 
vreemd wees as studente soms die behoefte ervaar om hulle met nie-werkverwante 
probleme tot hulle dosente te wend nie. Dosente behoort in hierdie opsig toeganklik 
te wees. Indien hulle nie self by magte is om 'n persoonlike probleem te help oplos 
nie, kan dit verwys word na kundiges binne die tersiere onderwysstruktuur. 
+ Uit die voorgenoemde riglyn spreek dit duidelik dat dosente bereid moet wees om 'n 
persoonlike belangstelling in hulle studente te toon - tot so 'n mate dat studente die 
vtymoedigheid sal ervaar om sake van 'n meer persoonlike aard te bespreek. Op 
watter wyse hierdie belangstelling sal neerslag vind in die dosent-student-verhouding, 
sal afhang van die dosente se persoonlikhede, onderrigstyle, beskikbaarheid aan 
studente en uiteraard ook die aard van kursusinhoude wat hanteer word. 
5.3.3 Riglyne wat verband hou met navorsing 
Opvoedkundige navorsing wat ten doel het om besonderlik dosente se onderrigpraktyk te 
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verbeter, behoort in die vorm van personeeldoelstellings inbegrepe te wees by 
meetinstrumente wat vir die doel van prestasiebeoordeling ontwerp en gebruik word. Dit 
impliseer <lat departementshoofde op die hoogte gehou moet word van die nuutste bydraes op 
die terrein van onderrigverwante navorsing. Benewens die feit <lat hierdie inligting 
gekommunikeer moet word aan alle akademiese departementslede, moet <lit ook in ag geneem 
word by die periodieke hersiening en toepassing van prestasiebeoordelingsinstrumente. 
5.4 AANBEVELINGS 
Die riglyne wat in die voorgaande paragrawe voorgehou is, kan in bykans alle gevalle ook 
as aanbevelings <lien. Teen die agtergrond van die samevatting, bevindinge en riglyne word 
die volgende bykomende aanbevelings gemaak: 
5.4.1 Dosente aan tersiere instelings - die wat beskik oor 'n formele 
onderrigkwalifikasie asook diegene daarsonder - behoort deurlopend 
indiensopleiding te ondergaan ten einde te verseker <lat hulle deeglik onderle 
is in die mees resente bydraes oor volwassene kognitiewe funksionering in die 
algemeen, en volwassene leer in die besonder. 
5.4.2 Volgehoue indiensopleidingsprogramme wat fokus op effektiewe onderrig en 
'n wye verskeidenheid onderrigstrategiee vir alle doserende personeel sal 'n 
goeie belegging wees. Spesifieke opleiding in fasilitering is noodsaaklik om 
dosente te laat wegbreek uit die gemaksone van oordoseer. Aanvanklike 
weerstand teen verandering kan hokgeslaan word deur te verseker <lat alle 
betrokkenes duidelik bewus moet raak van <lit wat van hulle verwag word, en 
deur toepaslike mikrolesse te gebruik om altematiewe onderrigrolle 'in te 
oefen'. Vir baie dosente is altematiewe onderrigmetodes sinoniem met 'n 
prysgawe van outoriteit en beheer. 'n Toereikende kennis van die voordele 
wat altematiewe onderrigmetodes inhou, sal die vrees vir verandering teewerk. 
Nie net die kwaliteit van onderrig nie, maar ook die kwaliteit van kennis wat 
sodoende gegenereer word en van die afgestudeerdes wat gelewer word, sal 
verbeter. 
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5.4.3 Studente-evaluering van onderrig asook van kursusinhoud behoort op 'n 
gereelde, deurlopende grondslag ondemeem te word. Dosente behoort kennis 
te neem van die uitslag en, indien nodig, in oorleg met kundiges by die Buro 
vir Voortgesette Onderrig (of'n soortgelyke struktuur) die nodige onderrig- en 
kursusaanpassings te maak. Hierdie evaluerings kan ook in ag geneem word 
wanneer daar oor bevorderings besluit word. 
5.4.4 Dosente moet bereid wees om op te tree as eerstelinie-helpers in gevalle waar 
'n student met 'n meer emstige leerprobleem worstel of waar persoonlike 
probleme 'n student se kanse op sukses in die wiele ry. Waar dosente wel van 
mening is dat 'n probleem buite hulle kennis- en ervaringsveld val, moet 
sodanige student verwys word na die betrokke hulpverleningstruktuur wat vir 
hierdie doel op kampusse funksioneer. Belangrik is dat dosente steeds op 'n 
gereelde grondslag opvolgwerk sal doen in samewerking met die persoon wat 
hulp verleen. Hierdie werkwyse sal 'n nouer skakeling tussen dosente en 
hulpverleningstrukture by tersiere ondewysinstellings noodsaak. 
5.5 NAVORSINGSMOONTLIKHEDE 
Hierdie studie kan beskou word as 'n bree algemene basis waarop toekomstige navorsers in 
die veld van volwassene onderrig en leer kan voortbou. Die volgende 
navorsingsmoontlikhede kan oorweeg word: 
* 
* 
Die empiriese ondersoek wat in die onderhawige studie ondemeem is, behoort herhaal 
te word sodat dosente verbonde aan alle tersiere onderwysinstellings in Suid-Afiika 
hierby betrek kan word. Sodoende kan 'n meer volledige beeld verkry word van die 
algemene stand van tersiere onderwys in Suid-Afiika, en die behoeftes en persepsies 
van alle dosente kan sodoende verreken word. 
'n Verskeidenheid omvattende, gestandaardiseerde onderrigevalueringsprogramme vir 
evaluering deur studente behoort saamgestel te word ten einde dosente in staat te stel 




te pas, indien nodig. Deurlopende evaluerings sal enersyds voorkom dat dosente 
verval in 'n geykte onderrigpatroon en andersyds sal daar sover moontlik ag geslaan 
word op studente se spesifieke leer- en opleidingsbehoeftes. 
Die saamstel van 'n opleidingsprogram vir doserende personeel wat fokus op 'n 
verskeidenheid altematiewe onderrigmetodes behoort aangepak te word. 
Die saamstel van opleidingsprogramme wat daarop gemik is om dosente toe te rus met 
bruikbare kennis oor volwassene leer en wyses om studente 'te leer hoe om te leer' 
word aanbeveel. 
5.6 SLOTOPMERKING 
In hierdie fase van uitdaging in die Suid-Afrikaanse onderwyssektor is dit kritiek belangrik 
dat daar totaal nuut en anders gedink en gehandel moet word. Vertroue in dosente se 
kreatiwiteit en vermoens, maar ook in die van studente, is noodsaaklik. Soos Flint (1991:89) 
tereg opmerk: "Though we clearly have to start from where we are, we cannot achieve what 
must be achieved by placing our faith in simply more of what we have always had. We need 
not only a new vocabulary, but also a new philosophy, new strategies". Hierdie studie is 'n 




ALBERTS, P.P. 1983. Faktore wat universiteitsdosente se aanvaarding van didaktiese 
leiding beinvloed. M.Ed-skripsie: Randse Afrikaanse Universiteit. 
ALLMAN, P. & MACKIE, K.J. (Eds.) 1981. Towards a Developmental Theory of 
Andragogy. University of Knottingham: Department of Adult Education. 
ANC-Beleidsdokument vir Onderwys en Opleiding. 1994. A Policy Framework for 
Education and Training. Education Department: African National Congress. January 1994. 
ARLIN, P.K. 1975. Towards a developmental theory of Andragogy. United Kingdom: 
University of Knottingham. 
BADENHORST, J.W. 1993. Akademiese Onderprestasie van Universiteitstudente: 'n 
Orto-Andragogiese Studie. Ongepubliseerde M.Ed-verhandeling. Pretoria: Universiteit van 
Suid-Afrika. 
BAGW ADEEN, D. 1995. Towards a philosophy of teacher education in South Africa. 
Suid-Afrikaanse Tydskrif vir Hoer Onderwys. 9, 1, 10-13. 
BASSECHES, M. 1980. Dialectical schemas: a framework for the empirical study of the 
development of dialectical thinking. Human Development, 23, 400-421. 
BEELD, 24 Januarie 1989. Suid-Afrikaanse universiteite moet 'verafrikaniseer'. p. 6. 
BEHR, A.L. 1980. Teaching and Learning at University. Butterworhs: Durban. 
BERGEVIN, PAULE. 1967. The Adult, His Society and Adult Education: An Overview. 
In Jarvis, P. (Ed.) 1987. Twentieth Century Thinkers in Adult Education. Croom Helm: 
New York. 
-206-
BERRY, J.W. 1979. Cultural Systems and Cognitive Styles. In: Intelligence and Learning 
by Friedman, M.P. et al (Eds.). Plenum Press: New York. 
BESS, J.L. 1977. The motivation to teach. Journal of Higher Education. May/June 1977, 
243-258. 
BIGGS, J.B. 1988. The role of metacognition in enhancing learning. Australian Journal 
of Education, 32, 2, 127-138. 
BLOCH, GRAEME. 1993. Transitions From Opposition to Democracy at a South African 
University. Journal of Abstracts in International Education, 20, 1, 18-20. 
BRANDT C. & DRESSELHAUS, F. 1996. Action research as a spiral of transformation 
teacher education. In: Teacher Education Towards 200. Van der Vyver, J. (ed.): 
Johannesburg. 
BRASKAMP, L.A. & BRANDENBURG, D.C. 1984. Evaluating Teaching Effectiveness: 
A Practical Guide. 
BRINK, G.J. 1993. Die Bestuur van Prestasiebeoordeling van Dosente aan Technikons 
in die Republiek van Suid-Afrika. D.Phil-proefskrif: Universiteit van Pretoria. 
BRINK, J.A. & GROBBELAAR, J.W. 1993. Kwaliteitsversekering en die KUH: ervaring 
met die rasionalisasieprogram. Suid-Afrikaanse Tydskrif vir Hoer Onderwys, 7, 2, 13-16. 
BROOKFIELD, S.D. 1986. Understanding and Facilitating Adult Learning. San 
Francisco: Jossey Bass. 
BROOKFIELD, S.D. 1987. Developing Critical Thinkers. San Fransico: Jossey Bass. 
BROOKFIELD, S.D. 1988. Understanding and Facilitating Adult Learning. 2nd Edition. 
New York: Jossey Bass. 
-207-
BROOKFIELD, S. 1993. Self-directed learning, political clarity and the critical practice 
of adult education. Adult Education Quarterly, 43, 4, 227-242. 
BROWN, A.L. 1975. Knowing When, Where and How to remember: A Problem of 
Metacognition. In: Advances in Instructional Psychology, Volume 1. Robert Glaser (ed.). 
Lawrence Erlbaum Associates Publishers. Hillside: New Jersey. 
BUTCHER, H.J. & RUDD, E. 1972. Contemporary problems in Higher Education. An 
account of research. Londen: McGraw-Hill. 
CAVANAUGH, J.C. & PERLMUTTER, M. 1982. Metamemory: A Critical Examination. 
Child Development, 53, 1, 684-689. 
CAWOOD, J. 1976. Die Voorbereiding en Voortgesette Opleiding van Onderwysleiers 
in Andragogies-Didaktiese Perspektief. Ongepubliseerde D.Ed-proefskrif: Universiteit van 
Stellenbosch. 
CENTRA, J.A. 1976. Faculty development practices in U.S. colleges and universities. 
New Jersey: Educational Testing Service, Princeton. 
CLARK, D.J. & GROMAN, N.B. 1978. A discipline-oriented model for faculty/instructional 
development at a research university. In: Improving University Teaching: Implementing 
teaching-learning improvement programs and their evaluation. Aachen: University of 
Maryland, 1317-1326. 
CRAIG, G.J. 1994. Human Development (6th ed.). London: Prentice-Hall International. 
CROSS, K.P. 1981. Adults as Learners. San Francisco: Jossey Bass. 
CROSS, K.P. 1991. College Teaching: What Do We Know About It? Innovative Higher 
Education. 16, 1, 7-26. 
-208-
CROUS, S.F.M. 1990(a). Die Orto-andragogiek: 'n besinning oor teorie en praktyk. 
Pretoria: S.F.M. Crous, Universiteit van Suid-Afrika. 
CROUS, S.F.M. 1990(b). Orto-Andragogiek [DTO(Nagraads)]. Enigste studiegids vir 
ORTAND-F. Pretoria: S.F.M. Crous, Universiteit van Suid-Afrika. 
CROUS, S.F.M. 1991. Die Orto-Andragogiek: 'n besinning oar teorie en praktyk. 
Educare, 20(1) & 21(2), 16-26. 
CROUS, S.F.M. Persoonsvoltrekking. Ongepubliseerde Manuskrip. 
CROUS, S.F.M. Ongepubliseerde Werk. (In rekenaarvorm van skrywer verkry in 1992). 
COLEMAN, J.C. 1960. Personality Dynamics and Effective Behavior. New York: Scott, 
Foresman & Company. 
DARKENWALD, G.G. & MERRIAM, S.B. 1982. Adult Education: Foundations of 
Practice. New York: Harper & Row. 
DAVENPORT, J. & DAVENPORT, J.A. 1985. Andragogical and Pedagogical Orientations 
of Adult Learners. Lifelong Learning, 1, 6-8. 
DE WET, J.J.; MONTEITH, J.L. de K.; VENTER, P.A.; STEYN, H.S. 1981. 
Navorsingsmetodes in die Opvoedkunde: 'n inleiding tot empiriese navorsing. Durban: 
Butterworths. 
DECOO, W. 1976. Hoogleraar: Vee! hoogte, weinig leraar? Nova et Vetera, 54(3), 1976-
1977, 171-177. 
DIE VOLKSBLAD, 24 Januarie 1989. Vlak van onderrig. p. 12. 
-209-
DRAFT WHITE PAPER ON HIGHER EDUCATION. 1997. In: Staatskoerant or. 17944, 
Vol. 382, 18 April 1997: Pretoria. 
DREYER, P.S. 1982. Die aard en taakstelling van die universiteit. IN: Die Universiteit: 
verlede, hede en toekoms. P.G. Nel (Red.), Cum-boeke: Roodepoort. 
DU PLOOY, W.J. 1990. Die Didaktiese Kontinuum. Intreerede as Hoogleraar in die 
Departement Didaktiek aan die Universiteit van Suid-Afrika. Pretoria: UNISA. 
EBLE, KENNETH, 1990. The Degradation of Undergraduate Education. New Directions 
for Teaching and Learning. 44, 11-19. 
ELIAS, J.L. 1979. Andragogy Revisited. Adult Education, 27, 225-229. 
ERIKSON, E.H. 1968. Identity and the Life Cycle: Selected Papers. New York: 
International University Press. 
ESTERHUYSE, W.P. 1990. The perspective of a historically White university. In: 
Tertiary education in a changing South Africa. Conference jointly organised by the 
University of Port Elizabeth and the National Education Co-ordinating Committee. Port 
Elizabeth. P. 24-33. 
EVEN, M.J. 1987. Why Adults Learn in Different Ways. Lifelong Learning, 10, 8, 22-27. 
FELDMAN, K.A. 1976. The Superior College Teacher from the Students' View. Research 
in Higher Education, 5, 3, 243-248. 
FEUER, D & GEBER, B. 1988. Uh-Oh .... Second Thoughts About Adult Learning Theory. 
Training, 25, 12, 31-39. 
FEUERSTEIN, R. et al. (Eds.). 1991. Mediated Learning Experience: Theoretical, 
Psychological and Learning Implications. London: Freund. 
-210-
FLA YELL, J.H. 1977. Cognitive Development. New Jersey: Prentice Hall Incorporation. 
FLINT, C. 1991. The fature and farther education. In: T. Schuller (Ed.). The future of 
higher education. Bristol, P.A.: SRHE and Open University Press. 
FRANKL, V. 1969. Self-transcendence as a human phenomenon. In: Readings in 
Humanistic Psychology. Sutich, J.A. & Vichmiles, A. (eds.). New York: The Free Press. 
FRIEDMAN, M.P.; DAS, J.P.; O'CONNOR, N. (Eds.) 1979. Intelligence and Learning. 
Plenum Press: New York. 
GARBERS, J.G. 1993. Die universiteit in die "Nuwe Suid-Afrika" - 'n toekomsperspektief 
Aambeeld, 21, 1, 27-30. 
GENN, J.M. 1982. The Pursuit of Excellence in University Teaching in Australia. 
HERDSA: Canberra. 
GERDES, L.C. 1988. In samewerking met Ochse, R.; Stander, C.; Van Ede, D. Die 
Ontwikkelende Volwassene. Durban: Butterworths. 
ORA YETT, S. 1995. The creation of a context conducive to student learning. South 
African Journal of Higher Education, 9, 2, 33-36. 
GREYLING, D.J. 1979. Pedagogies-andragogiese momente in die antrapologie van F.J.J. 
Buytendijk. D.Ed-proefskrif: UNISA. 
GREYLING, D.J. 1984. Dosent en medemens. Educare, 13, 1, 35-45. 
GROBLER, J. 1993. 'n Gedifferensieerde onderrigmodel vir voorgraadse studente. Suid-
Afrikaanse Tydskrif vir Hoer Onderrig, 7, 1, 70-79. 
-211-
HAGER, W. & HASELHORN, M. 1992. Memory monitoring and memory performance: 
linked closely or loosely? Psychological Research, 54, 110-113. 
HAMACHEK, D.E. 1978. Encounters with the Self. New York: Holt, Rinehart & 
Winston. 
HARTREE, A. 1984. Malcolm Knowles' Theory of Andragogy: A Critique. International 
Journal of Lifelong Education, 3, 3, 202-210. 
HATTINGH, H. 1990. Riglyne vir 'n Orto-andragogiese Praktykontwerp. D.Phil 
proefskrif: Universiteit van Pretoria. 
HENRY, K. & SEXTON, V.S. 1973. Phenomenological, Existential end Humanistic 
Psychologies: A Historical Survey. New York: Grune & Stratton. 
HIGGS, P. 1996. Teacher education in a post apartheid South Africa: a philosophical 
reflection. In: Teacher Education Towards 2000. Van der Vyver, J. (ed.): Johannesburg. 
HUGO, F.P. 1984. Outonomie en prestasie: 'n stelselbenadering tot die ontwikkeling van 
eerstejaarstudente. Bulletin vir Dosente. 17, 3, 28-42. 
JAMES, D. 1984. Motivation. In: Adults in Education by Jenny Rogers (ed.): British 
Broadcasting Corporation. 
JANZEN, MARI. 1993. Universiteitswese in die Suid-Afrika van more. Aambeeld, 21, 1, 
24-26. 
JARVIS, P. (Ed.) 1987. Twentieth Century Thinkers in Adult Education. Croom Helm: 
New York. 
JARVIS, P. 1995. Teachers and learners in adult education: transaction or moral 
interaction? Studies in the Education of Adults, 27, 24-35. 
-212-
JENSEN, G.; LIVERIGHT, A. & HALLENBECK, W. 1964. Adult Education: Outlines 
of an Emerging Field of University Study. Washington: Adult Education Association of 
the U.S.A. 
KAHLER, A.A.; MORGAN, B.; HOLMES, G.E. & BUNDY, C.E. 1976. Methods in 
Adult Education. Danville: Interstate Printers & Publishers. 
KAPP, C.A. 1985. Professorale intreerede: Buro vir Universiteits- en Voortgesette 
Onderwys. Universiteit van Stellenbosch: 16 Oktober. 
KAPP, C.A. 1994. Some perspectives on problems and approaches to solutions in Higher 
Education in South Africa. Suid-Afrikaanse Tydskrif vir Opvoedkunde, 9, 2, 13-24. 
KAPP, C.A. 1996. Ongepubliseerd. (In: Kursus oor Departementele Leierskap). 
Stellenbosch: 14-17 November 1996. 
KAUFMAN, R.A. 1972. Educational Systems Planning. New York: Prentice Hall. 
KIDD, J. 1963. How Adults Learn. Revised Edition. New York: Associated Press. 
KIRSTEN, J. 1990. The Way Forward. In: Tertiary education in a changing South 
Africa. Conference jointly organised by the University of Port Elizabeth and the National 
Education Co-ordinating Committee. Port Elizabeth. 97-106. 
KLOPPER, E. 1984. Suksesvolle eerstejaarstudente teenoor uitsakkers: 'n Psigometriese 
ondersoek. Ongepubliseerde M.A.-skripsie: Potchefstroomse Universiteit vir Christelike 
Hoer Onderwys. 
KNAPPER, C.K. 1980. Evaluating Instrucional Technology. New York: John Wiley & 
Sons. 
-213-
KNOWLES, M.S. 1978. The Adult Learner: Aneglected Species. Houston: Gulf 
Publishing Company. 
KNOWLES, M.S. 1980. The Modern Practice of Adult Education. Chicago: Follett 
Publishing Company. 
KNOWLES, M.S. 1984. Andragogy in Action. Applying Modern Principles of Adult 
Learning. San Francisco: Jossey-Bass. 
KNOWLES, M.S. 1986. The Adult Learner: A Neglected Species. 3rd Edition. 
Houston: Gulf Publishing Company. 
KNOWLES, M.S. 1988. The Adult Learner: A Neglected Species. 4th Edition. Houston: 
Gulf Publishing Company. 
KNOWLES, M.S. 1990. The Adult Learner: A Neglected Species. 5th Edition. Houston: 
Gulf Publishing Company. 
KNOWLES, M.S. 1993. Applying Principles of Adult Learning in Conference Presentations. 
Adult Learning, 4, 11-14. 
KNOX, ALAN B. 1986. Helping Adults Learn. San Francisco: Jossey Bass. 
KNUDSON, R.S. 1979. Humanogogy Anyone? Adult Education, 29, 261-264. 
KOLB, D.A. 1984. Experential Learning. New Jersey: Prentice-Hall. 
KOMITEE VAN UNIVERSITEITSHOOFDE. 1987. Makro-aspekte van die 
universiteitswese binne tersiere onderwysverband in die RSA. Pretoria. 
KONSEP-WITSKRIF OP HOeR ONDERWYS. 1997. In: Staatskoerant nr. 17944, vol. 
382, 18 April 1997: Pretoria. 
-214-
KRAMER, D.A. & WOODRUFF, D.S. 1986. Relativistic and Dialectical Thought in Three 
Adult Age Groups. Human Development, 29, 5, 280-290. 
KRANJE, A. 1989. Andragogy. In Titmus, C.J. (Ed.). Lifelong Education for Adults: An 
International Handbook. Oxford: Pergamon Press. 
LABOVIE-VIEF, G. 1982. Dynamics of development and mature autonomy. Human 
Development, 25, 161-191. 
LACHMAN, J.L., LACHMAN, R. & THRONESBERY, C. 1979. Metamemory Through the 
Adult Life Span. Developmental Psychology, 15, 543-551. 
LANDMAN, W.A. 1989. Die begrip 'opvoeding': 'n herbesinning. Suid-Afrikaanse 
Tydskrif vir die Opvoedkunde. 9, 3, 508-520. 
LONDON, J. 1973. Adult Education for the 1970's: Promise or Illusion? Adult 
Education, 24, 1, 60-70. 
MALI, L. 1990. Tertiary education in a changing South Africa: A student's perspective(!). 
In: Tertiary education in a changing South Africa. Conference jointly organised by the 
University of Port Elizabeth and the National Education Co-ordinating Committee. Port 
Elizabeth. p. 34-41. 
MARAIS, F.A.J. 1981. Die noodsaaklikheid van didaktiese leiding asfanksie van die Buro 
vir Hoer Onderwys. In: Buro vir Hoer Onderwys: Didaktiese leiding. Johannesburg: 
Randse Afrikaanse Universiteit inteme publikasie BH0*12*81, 1-37. 
MARAIS, R. 1990. Tertiary education in a changing South Africa: A student's perspective 
(11). In: Tertiary education in a changing South Africa. Conference jointly organised by 
the University of Port Elizabeth and the National Education Co-ordinating Committee. Port 
Elizabeth. p. 42-46. 
-215-
MAREE, P .J. 1979. Die noodsaaklikheid van didaktiese opleiding van 'n universiteitsdosent. 
Bulletin vir Dosente. 11, 3, 3-13. 
MCKENZIE, L. 1979. The Issue of Andragogy. Adult Education, 29, 4, 252-256. 
MENTIS, M. & FRIELICK, S. 1993. Teaching Thinking and Thinking Teaching: 
Adaptations of Feuerstein 's Cognitive Theories in a University Setting. Suid-Afrikaanse 
Tydskrif vir Hoer Onderwys, 7, 1, 101-109. 
MERRIAM, S. 1988. Case Study Research in Education. San Francisco: Jossey Bass. 
METCALFE, M. 1989. Where have we been, and where are we going? In: SAALED 
1989. Facilitating learning: An ecological perspective. Conference Proceedings. 
University of Pretoria: 10-12 July, 2-10. 
MEZIROW, J. 1981. A Critical Theory of Adult Learning and Education. Adult Education, 
32(1 ), 3-27. 
MEZIROW, J. 1996. Contemporary Paradigms of Learning. Adult Education Quarterly, 
46, 3, 153-173. 
MICHALAK, S.J. & FRIEDRICH, R.J. 1981. Research productivity and teaching 
effectiveness at a small liberal arts college. Journal of Higher Education, 52, 6, Nov./Dec. 
1981, 578-597. 
MILLARD, R.M. 1991. Today's Myths and Tomorrow's Realities. Jossey-Bass 
Publishers: San Francisco. 
MORRIL, P.H. & SPEES, E.R. 1982. Teaching in Higher Education. Human Resources 
Press Inc.: New York. 
-216-
MOSES, I. 1985. High quality Teaching in a University: identification and description. 
Studies in Higher Education. 10, 3. 
MOULDER, J. 1995. Universities and 'Africanisation'. South African Journal of Higher 
Education. 9, 1, 7-9. 
NAISBITT, J. 1984. Megatrends. New York: Warner Books Inc. 
NAISBITT, J. 1994. Megatrends for Women. New York: Warner Books Inc. 
NASIONALE OPVOEDING (DEPARTEMENT VAN). 1992. Opvoedkundige realiteite 
in Suid-Afrika. NASOP02-300. 
NATIONAL COMMISSION ON HIGHER EDUCATION (NCHEa). 1996. A New Policy 
Framework for Higher Education Transformation. 22 August 1996. 
NATIONAL COMMISSION ON HIGHER EDUCATION (NCHEb). 1996. An Overview 
of a New Policy Framework for Higher Education Transformation. 22 August 1996. 
NATIONAL COMMISSION ON HIGHER EDUCATION (NCHEc). 1996. Task group 1: 
The Current Situation. Chapters 1-3. January 1996. 
NIELLSEN, B. 1992. Applying andragogy in nursing continuing education. The Journal 
of Continuing Education in Nursing, 23, 148-151. 
OBERHOLZER, C.K. 1979. Grondbeginsels van die onderrig op tersiere vlak, Pretoria: 
Universiteit van Suid-Afrika. 
OBERHOLZER, C.K. & GREYLING, D.J. 1981. Grondbeginsels van die onderrig op 
tersiere vlak. Pretoria: Universiteit van Suid-Afrika. 
-217-
PATTON, J.R. & POLLOWAY, E.A. 1992. Learning Disabilities: The Challenges of 
Adulthood. Journal of Learning Disabilities, 25, 7, 410-416. 
PECK, SCOTT M. 1993. The Road Less Travelled Londen: Simon & Schuster. 
PERRY, P. 1991. Quality in higher education. In: T. Schuller (Ed.). The future of higher 
education. Bristol, P.A.: SRHE and Open University Press. 
PIAGET, J. 1950. The psychology of intelligence. London: Routledge. 
PIAGET, J. & INHELDER, B. 1969. The psychology of the child. New York: Basic 
Books. 
PORT ELIZABETH, UNIVERSITEIT VAN. 1997. Jaarboek. 
POTCHEFSTROOMSE UNIVERSITEIT VIR CHRISTELIKE HOeR ONDERWYS. 1997. 
Algemene Jaarboek. 
POWELL, M. 1978. Research on Teaching. Educational Forum, 62, 27-37. 
PRATT, D. 1993. Andragogy after twenty-five years. New Directions for Adult and 
Continuing Education, 57, 15-23. 
PRETORIA NEWS, 24 Januarie 1989. City rectors slate academic's proposal. p. 6. 
PRETORIA, UNIVERSITEIT VAN. 1997. Algemene Jaarboek, Deel 1. 
RANDSE AFRIKAANSE UNIVERSITEIT. 1996. Jaarboek: Fakulteit Ekonomiese en 
Bestuurswetenskappe. 
RANDSE AFRIKAANSE UNIVERSITEIT. 1996. Jaarboek: Fakulteit Ingenieurswese. 
-218-
RANDSE AFRIKAANSE UNIVERSITEIT. 1996. Jaarboek: Fakulteit Lettere en 
Wysbegeerte. 
RANDSE AFRIKAANSE UNIVERSITEIT. 
Natuurwetenskappe. 
1996. Jaarboek: Fakulteit 
RANDSE AFRIKAANSE UNIVERSITEIT. 1996. Jaarboek: Fakulteit Opvoedkunde en 
Verpleegkunde. 
RANDSE AFRIKAANSE UNIVERSITEIT. 1996. Jaarboek: Fakulteit Regsgeleerdheid. 
REDDY, J. 1990. The Transformation of South African Universities. In: Tertiary 
education in a changing South Africa. Conference jointly organised by the University of 
Port Elizabeth and the National Education Co-ordinating Committee. Port Elizabeth. p. 18-
23. 
RESEARCH INSTITUTE FOR EDUCATION PLANNING, 1996. Number of learners in Std 
JO and students at tertiary institutions, 1993 and 1995. Education and Manpower 
Development. 16, 1-17. 
RIEGEL, K.F. 1973. Dialectic Operations: The Final Period of Cognitive Development. 
Human Development, 16, 3, 346-369. 
ROGERS, C.R. 1968. On Becoming a Person. Boston: Houghton-Mifflin Co. 
SAMUELS, J. 1990. The changing context of tertiary education in South Africa. In: 
Tertiary education in a changing South Africa. Conference jointly organised by the 
University of Port Elizabeth and the National Education Co-ordinating Committee. Port 
Elizabeth. p. 1-10. 
SAUNDERS, S.J. 1992. Access and Quality in Higher Education. Cape Town: 
University of Cape Town. 
-219-
SIMPSON, R.D. 1991. Substance versus Style: A Teaching Controversy. Innovative 
Higher Education. 15, 2, 103-107. 
SKUY, M. 1990. Combining Instrumental Enrichment and Creativity/Socioemotional 
Development for Disadvantaged Gifted Adolescents in Soweto: Part 1. International 
Journal of Cognitive Education and Mediated Learning, 1, l, 25-33. 
SKUY, M., MENTIS, M., NKWE, I., ARNOTT, A. & HICKSON, J. 1990. Combining 
instrumental enrichment and creativity/socioemotional development for disadvantaged gifted 
adolescents in Soweto: Part I. International Journal of Cognitive Education and 
Mediated Learning, 1, 1, 25-31. 
SLABBERT, B.R. 1982. Die Voorbereiding en Voortgesette Didaktiese Opleiding van 
Dosente aan Tersiere Onderwysinstellings. Ongepubliseerde D.Ed-proefskrif: Universiteit 
van Stellenbosch. 
SMITH, P. 1987. To Communicate Truth: How Research Corrupts Teaching. Whole 
Earth Review, Summer 1987, p.52. 
SMITH, D.P.J. 1988. 'n Sisteemteoretiese vertrekpunt fer verklaring van akademiese 
mislukking aan universiteite. Suid-Afrikaanse Tydskrif vir Hoer Onderwys, 2, 1, 127-133. 
SONNEKUS, M.C.H. 1968. Die leefwereld van die kind as betekeniswereld. 
Stellenbosch-Grahamstad: Universiteitsuitgewers en -Boekhandelaars. 
SONNEKUS, M.C.H. (hoofred.) 1970. Psychologia Pedagogica Sursum! Stellenbosch: 
Universiteitsuitgewers en -boekhandelaars. 
SOWELL, THOMAS. 1990. On the higher learning in America: some comments. Public 
Interest. 99, 68-78. 
-220-
SQUIRES, G. 1981. Cognitive Styles and Adult Learning. In Adults: Psychological and 
Educational Perspectives. University of Nottongham. 
STELLENBOSCH, UNIVERSITEIT VAN. 1997. Algemene jaarboek: Deel 1. 
STEYN, A.F. 1990. Academic standards at tertiary level. In: Tertiary education in a 
changing South Africa. Conference jointly organised by the University of Port Elizabeth and 
the National Education Co-ordinating Committee. Port Elizabeth, p. 75-82. 
STEYN, M.G. 1996. Huweliksverwagtings van die Formeel Opgeleide Swart Laat-
adolessent en die Implikasies daarvan vir 'n Huweliksvoorbereidingsprogram. D.Ed: 
Unisa. 
STRYDOM, A.H. & HELM, C.A.G. 1982. Die Suksesvolle Dosent. Buro vir 
Universiteitsonderwys. Universiteit van die Oranje Vrystaat: Nasou Bpk. 
Suid-Afrikaanse Tydskrif vir Hoer Onderwys. 1989. Redaksioneel: Andragogiek of 
Pedagogiek? 3, 2, 5-6. 
TAYLOR, E. & KAYE, T. 1986. Andragogy by Design? Control and Self-Direction in the 
Design of an Open University Course. Programmed Learning and Educational 
Technology. 23, 11, 62-69. 
TEN HA VE, T.T. 1978. Andragogie: Een Terreinverkenning. Vierde Druk. The 
Netherlands: Wolters-Noordhoff Groningen. 
THEAL, M. & FRANKLIN, J. (eds.) 1991. Using Students Ratings for Teaching 
Improvement. Effective Practices for Improving Teaching. Jossey-Bass Inc.: San 
Francisco. 
THE NATAL WITNESS, 24 Januarie 1989. Competence, not excellence. p. 8, 10. 
-221-
THOMPSON, G. 1989. The complete Adult Educator: A Reconceptualization of Andragogy 
and Pedagogy. Canadian Journal of University and Continuing Education, 15, 1, 1-12. 
TOFFLER, A. 1980. The Third Wave. Londen: Pam Books. 
TOUGH, A. 1979. The Adult's Learning Projects. Torronto: Ontario Institute for Studies 
in Education 
VAN EDE, D.M. 1995. Can we improve metamemory and study skills of university 
students? South African Journal for Higher Education, 9, 2, 76-82. 
VAN NIEKERK, P.A. & HATTINGH, B.E. 1992. Orto-Andragogiek. Suid-Afrikaanse 
Tydskrif vir die Opvoedkunde. 12, 1, 77-81. 
VAN RENSBURG, C.J.J. & LANDMAN, W.A. 1986. Fundamenteel-pedagogiese 
Begipsverklaringe - 'n lnleidende Orientering. Pretoria: NGKB. 
VENTER, J.J. 1977. Tension in the Christian University. Koers, 42, 4, 301-312. 
VISTA UNIVERSITY. 1997. Vista University Calender Part 1: General information 
and general rules. 
VREY, J.D. 1974. Selfkonsep en die verband daarvan met persoonlikheidsorganisie en 
kognitiewe struktuur. Pretoria: Ongepubliseerde Ph.D.-proefskrif, Universiteit van Suid-
Afrika. 
WELSCH, R. 1985. Qualities of the successful co-op education teacher. Co-op Education 
no. 3. 
WELGEMOED, S.M. 1986. Die onderrigstrategie van die Technikondosent met 
verwysing na die verlede en die huidige veranderende tersiere opset. M.Ed: Universiteit 
van Suid-Afrika. 
-222-
WIENS, J.W. 1983. Metacognition and the Adolescent Passive Learner. Journal of 
Learning Disabilities, 16, 3, 144-149. 
WHITE, R.T. 1992. Implications of recent research on learning for curriculum and 
assessment. Journal of Curriculum Studies, 24, 2, 153-164. 
WILKEN, E.C. 1993. Die Identifikasie en Ontwikkeling van Vroulike Potensiele 
Bestuurders in enkele Organisasies: Didaktiese Implikasies en Opleidingsimperatiewe. 
D.Ed-proefskrif: Unisa. 
WOUTERS, A. 1991. Equipping Lecturing Staff to Help Students Develop Their 
Thinking Skills. Poster presented at the Conference of the South African Association for 
Academic Development: University of the Witwatersrand. 
YONGE, G.D. 1985. Andragogy and Pedagogy: Two Ways of Accompaniment? Adult 




QUESTIONNAIRE: DETERMINING THE PERSPECTIVES AND ATTITUDES OF 
LECTURERS WITH REGARD TO TEACHING AND ACCOMPANIMENT OF STUDENTS 
AT TERTIARY INSTITUTIONS IN SOUTH AFRICA. 
GENERAL INSTRUCTIONS AND INFORMATION 
1. Please answer EVERY QUESTION. The omission of even a few answers will 
reduce the value of the research that is undertaken. 
2. Please note that this questionnaire in no sense constitutes a test. There 
is NO CORRECT ANSWER to any of the questions, in the sense of a particular 
answer being desirable, appropriate, worthy or the like. The premise is 
that the opinions and experience of lecturers at tertiary institutions, 
represent a broad spectrum. 






Please select the appropriate number code and write it 
in the space (block) on the right hand side of the page. 
Al. At what type of tertiary institution are you employed? 
1 = University 
2 = Technikon 
D (5) 
2. What is your present post? 
1 = Junior lecturer 
2 = Lecturer 
3 = Senior lecturer D (6) 
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A3. In which faculty/school/section are you employed? 
University: 
1 = Education 
2 = Sciences 
Technikon: 
3 = Information Sciences 
4 = Natural Sciences 
A4 How many years of tertiary teaching experience do you have? 
1 = 0-2 years 
2 = 3-5 years 
3 = 6-8 years 
4 = 9-12 years 
5 = more than twelve years 
A5. Have you had any formal teacher training: 
5.1 for primary teaching? 
1 = Yes 
2 = No 
5.2 for secondary teaching? 
1 = Yes 
2 = No 
5.3 for tertiary teaching? 
1 = Yes 
2 = No 
SECTION B 
D (7) 




The statements below describe goals, purposes and outcomes of higher 
education. For each statement you are requested to indicate the 
deqree to which you think the qoal concerned is important. Please 
select the appropriate number code in each case and write it in the 
space on the riqht hand side of the page. 
4 = Very important 
3 = Of medium importance 
2 = Of low importance 
1 = Of no importance 
Higher Education: 
Bl. Prepare people for useful occupations. D (12) 
-225-
B2. Provide leaders for society. D (13) 
B3. Transmit cultural values. D (14) 
B4. Serve the economic needs of society. D (15) 
B5. Broaden the students' perspectives. D (16) 
B6. Enrich the students' life culturally. D (17) 
B7. Promote understanding among people. D (18) 
B8. Assist students in developing a personal philosophy of life. 
D (19) 
B9. Stimulate students' social development. 
(social skills and interpersonal realationships) . D (20) 
BlO. Assist students to develop critical thinking abilities. D (21) 
Bll. Encourage students to be intellectually innovative. D (22) 
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SECTION C 
Periodically academic staff are evaluated for purposes of deciding 
salary increments and promotions. Below are listed some of the more 
commonly mentioned evaluation criteria. Please indicate, by selecting 
the appropriate number code, FIRST YOUR OWN VIEW of how important each 
criterion SHOULD BE (Items 1-7), and then how important each criterion 
IN FACT IS in your opinion (Items 8-14). 
4 = Very important 
3 = Of medium importance 
2 = Of low importance 
1 = Of no importance 
FIRST: YOUR OPINION OF THE EXTENT TO WHICH THE FOLLOWING CRITERIA 
SHOULD BB IMPORTANT FOR SALARY INCREMENTS AND PROMOTIONS. 
Cl. Extent of teaching task. D 
C2. Publications. D 
(23) 
(24) 
C3. Honours received. D (25) 
C4. Student evaluations of your lectures. D (26) 
C5. Interaction with your students. 
D (27) 
C6. Research accomplished. D (28) 
C7. Research potential. D (29) 
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NEXT: YOUR VIEW OF THE EXTENT TO WHICH THE FOLLOWING CRITERIA 
IS, IN FACT, IMPORTANT FOR SALARY INCREMENTS AND PROMOTIONS. 
C8. Extent of teaching task. 
C9. Publications. 
ClO. Honours received. 
Cll. Student evaluations of your lectures. 
C12. Interaction with your students. 
C13. Research accomplished. 









In answering the following questions, you are requested to GENERALISE 
as far as possible with regard to your undergraduate teaching. 
Please indicate to which extent you agree with each of the following 
statements by selecting the appropriate number code represented 
on the scale below. 
1 = Strongly agree I 1 I 2 I 3 I 4 I s I 6 I 6 = Strongly disagree 
Dl. Students do not make an adequate effort in their studies. ~ (37) 
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D2. Students expect too much help from their lecturers. D (38) 
D3. Students do not appreciate what their lecturers do for them. D 
(39) 
D4. Students wouldn't know whether their lecturers are any good D 
at teaching. (40) 
D5. Die onus for learning rests on the students. 
D6. It is not the responsibility of the lecturer 
to motivate students to learn. 
D7. Lecturers acting 'in loco parentis' is quite out of 
order these days. 
D8. Lecturers need not take full responsibility for all 
the needs of their students (socially, intellectually 
and emotionally) . 
D9. A lecturer needs to be concerned about his/her interaction 
with individuals in his/her class. 
DlO. Tertiary education should be student-centered rather than 
subject-centered. 
Dll. Lecturers need not necessarily serve as role models with 
whom students can identify. 
Dl2. It is senseless to talk about such a thing as a 'learning 










Dl3. Students do not necessarily learn best if the lecturer 
takes a personal interest in them. o (49) 
D14. The value of obtaining student evaluations of lectures 
is of little value to the lecturer. 
D 
Dl5. It is virtually impossible to reach any consensus with regard to 
what constitutes good teaching. 
Dl6. Educational research into teaching and learning in tertiary 
education does not contribute to the improvement of a 
lecturer's teaching practice. 
Dl7. There is little to tertiary education except command of 








D18. The value of prior training in primary or secondary teachingo 
is of little value to a lecturer. (54) 
Dl9. There should be some form of formal teacher training and some 
form of teacher qualifications for persons wishing to be 
appointed as lecturers at tertiary institutions. D 
(55) 
D20. Good lecturers are born, not made. o (56) 
D21. There is more status attached to working with postgraduate 
students than working with undergraduate students. o (57) 
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D22. It is virtually impossible to do full justice to teaching 
and engage actively in research at the same time. 
D23. Rewards and promotions are much more likely for research 
and publications than for teaching. 
D24. There is increasing recognition of the importance of 
teaching at the institution where I teach. 
SECTION E 
For the purposes of this section, you are 
GENERALISE as far as possible with regard 
teaching. 
once again requested to 
to your undergraduate 
are requested to indicate to which degree 




For each statement, you 
the statement concerned 
undergraduate students. 
number code on the scale 
In each case, please select the appropriate 
provided below. 





I make a special effort to get students interested in the 
courses that I teach. 
I try to push student capacities to the limit. 
I get impatient with students who are content just to get 
by. 
It is fairly easy to pass my courses. 
D ( 61) 




E5. Learning what is in the textbooks is enough to ensure that my 
students will pass. 
E6. I favour trying out new ideas for presenting material. 
E7. I encourage my students to speak up freely and openly 
in class. 
EB. I explain clearly the goals and purposes of my courses 
at the beginning of each semester. 
E9. I outline the day's lecture or discussion at the beginning 
of each class. 
ElO. I do not regard it necessary to advise students to 
study regularly and systematically. 
Ell. I have definite and clearly indicated hours to interview 
students. 
El2. I go out of my way to help students on an individual 
basis with problem areas in their work. 
El3. I am not interested in students' personal problems. 
El4. I seem to have little time for conversations with my 
students. 
El5. I ask students for their advice and suggestions about the 
courses that I teach. 
El6. I am concerned about the progress of each of my students. 
D (65) 
D (66) 
D ( 67) 









El7. I do not discuss topics unless there is a direct relationship 
to the course content. D (77) 
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E18. I encourage my students to think about developing their 
personal values and philosophy of life. 
E19. Reasons behind student behaviour are of little interest 
to me. 
SECTION F 
You are requested to indicate to which extent you apply each 
of the following activities in your undergraduate teaching. 
Please select the appropriate number code. 
1 = Frequently 
2 = Sometimes 
3 = Seldom 
4 = Never 
Fl. Hand out extra notes and summaries. 
F2. Provide extra reading lists and sources. 
F3. Pay special attention to helping students use 
the library. 





D (7 8) 
D ( 79) 
D (80) 
Off ice use 
Record number 
I I I 
(1-3) 
Card number 





F5. Ask classes for their evaluations of your teaching. 
F6. Ask classes for their evaluations of course contents. 
F7. Make tape-recordings of lectures. 
F8. Discuss returned assignments and tests with the class as 
a whole. 
F9. Discuss returned assignments and tests with individual 
students. 
FlO. Engage in discussions of examination performance with 
individual students. 
In the following items (Fll-F14) you are requested to give an 
approximate percentage indication of your time allocation in your 
work programme. Please use the following number codes: 
1 = Less than 10% 
2 = 15-25% 
3 = 30-40% 
4 = 45-50% 
5 = 55-65% 
6 = 70% and more 
Fll. What percentage of your total work programme is spent in 








F12. What percentage of your total work programme is spent in research 
and writing which is NOT for a higher degree? D (15) 
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F13. What percentage of your total work programme is spent in 
research and writing for a higher degree? 
F14. What percentage of your total work programme is spent in 
administrative work - in the department and the institution 
as a whole? 
In the following items (Fl5-Fl9) you are requested to provide 
D 
D 
an estimated number indication with regard to your work programme. 












10 and more 




F16. How many books have you authored or co-authored? 
D (19) 
F17. How many research grants have you obtained from sources 
outside your institution? D (20) 
F18. How many papers have you delivered at national conferences? D 
(21) 
F19. How many papers have you delivered at international conferences? 
D (22) 
How would you describe your participation in the following 
extramural activities? In each case, please select the appropriate 
number code. 
1 = Active participation 
2 = Periodical participation 
3 = Little or no participation 
F20. Interaction with students in cultural activities. D (23) 
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F21. Interaction with students in sporting activities. 
F22. Interaction with students in religious activities. 
F23. Interaction with students in political activities. 
F24. Interaction with students in social activities. 
SECTION G 
Please indicate the extent to which you agree with the following 
statements. In each case, please select the appropriate number 
code. 
1 = Strongly agree 
2 = Agree 
3 = Disagree 
4 = Strongly disagree 
Gl. The Head of Department understands and recognises good 
teaching procedures. 
G2. The Head of Department has a reasonable understanding of 







G3. Some of the courses I teach I would pref er not to have to teach 
(but not because my workload may be considered too heavy) . D ( 30) 
G4. I enjoy very much working with undergraduate students. D (31) 
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GS. Please indicate, by using the number codes 1, 2, 3, 4 
or 5, your preference with regard to the following activities 
by writing 1 next to the activity which you prefer most, 2 next 
to your second choice, etc. 
G5.1 Teaching undergraduate students. ~ (32) 
G5.2 Supervising thesis work of postgraduate students. ~ (33) 
G5.3 Pursuing own research and writing. ~ (34) 
G5.4 Administration. ~ (35) 
G5.5 Corrununity work linked to my institution. 
~ (36) 
THANK YOU VERY MUCH FOR YOUR CO-OPERATION AND BEST OF LUCK WITH YOUR WORK! 
-237-
BYLAE B 
VRAELYS: 'N BEPALING VAN DIE PERSPEKTIEWE EN HOUDINGS VAN DOSENTE MET 
BETREKKING TOT DIE ONDERRIG EN BEGELEIDING VAN STUDENTE AAN TERSieRE 
ONDERWYSINSTANSIES IN SUID-AFRIKA 
ALGEMENE INSTRUKSIES EN INLIGTING 
1. Beantwoord asseblief ELKE vraag. Die weglaat van selfs enkele antwoorde sal die 
waarde van die navorsing wat hiermee onderneem word, verminder. 
2. Neem asseblief kennis dat hierdie vraelys op geen wyse beskou moet word as •n 
toets wat u afle nie. Daar is GEEN KORREKTE ANTWOORD op enige van die vrae wat 
gestel word in die sin dat bepaalde response meer verkieslik, toepaslik of 
•waardig' sou wees nie. Die vertrekpunt is dat die menings en ervaring van 
dosente aan tersiere onderwysinstansies •n bree spektrum verteenwoordig. 
AFDELING A 
Selekteer asseblief die toepaslike syferkode en skryf dit 
in die spasie (blokkie) wat aan die regterkant van die 
bladsy vir die doel voorsien is. 
Al. Aan watter tipe tersiere onderwysinstelling 






1 = Universiteit 
2 = Technikon 
D (5) 
2. Watter pos beklee u tans'? 
1 = Junior lektor 
2 = Lek tor 
3 = Senior Lek tor D (6) 
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A3. Aan watter fakulteit/skool/afdeling is u verbonde? 
Universiteit: 
1 = Opvoedkunde 
2 = Natuurwetenskappe 
Technikon: 
3 = Inligtingswetenskappe 
4 = Natuurwetenskappe 
A4 Hoeveel jare se onderrigondervinding het u van tersiere 
onderwys? 
1 = 0-2 jaar 
2 = 3-5 jaar 
3 = 6-8 jaar 
4 = 9-12 jaar 
5 = meer as twaalf jaar 
AS. Het u enige formele onderrigopleiding gehad: 
5.1 vir primere onderrig? 
1 = Ja 
2 = Nee 
5.2 vir sekondere onderrig? 
1 = Ja 
2 = Nee 
5.3 vir tersiere onderrig? 
1 = Ja 







Die stellings wat volg, het te make met die doelwitte en uitkomste 
van hoer onderwys. Vir elke stelling moet u asseblief aandui in 
watter mate ~ dink die betrokke doelwit/uitkoms belangrik is. 
Selekteer asseblief telkens die toepaslike syferkode en skryf dit 
in die spasie aan die regterkant van die bladsy. 
4 = Baie belangrik 
3 = Nogal belangrik 
2 = Minder belangrik 
1 = Glad nie belangrik nie 
Hoer onderwys: 
Bl. Berei mense voor vir spesifieke beroepe. D (12) 
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B2. Voorsien leiers vir die bree gemeenskap. D (13) 
B3. Dra kulturele waardes oor. D (14) 
B4. Voorsien in die ekonomiese behoeftes van die samelewing. D (15) 
B5. Verbreed studente se lewensuitkyk. D (16) 
B6. Verryk studente se lewens op kulturele vlak. D (17) 
B7. Stimuleer wedersydse begrip tussen mense. D (18) 
B8. Help studente om 'n persoonlike lewensfilosofie te ontwikkel. 
D (19) 
B9. Stimuleer studente se sosiale ontwikkeling 
(sosiale vaardighede en interpersoonlike verhoudings) . D (20) 
BlO. Help studente om kritiese denkvaardighede te ontwikkel. D (21) 
Bll. Help studente om intellektueel innoverend te wees. D (22) 
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AFDELING C 
Akademiese personeel word periodiek geevalueer met die oog op 
salarisverhogings en bevordering. Hieronder word sommige van 
die meer algemene evalueringskriteria gelys. Dui asseblief aan, 
deur die toepaslike syferkode te selekteer, EERSTENS u EIE 
siening met betrekking tot hoe belangrik elke kriterium 
BEHOORT TE WEES (items 1-7) en daarna hoe belangrik elke 
kriterium na u mening IN WERKLIKHEID IS. 
4 = Baie belangrik 
3 = Nogal belangrik 
2 = Minder belangrik 
1 = Glad nie belangrik nie 
EERSTENS: U MENING OOR DIE MATE WAARIN DIE VOLGENDE KRITERIA 
BELANGRIK BEHOORT TE WEES VIR SALARISVERHOGINGS EN BEVORDERING. 
Cl. Omvang van onderrigtaak. 
C2. Publikasies. 
C3. Toekennings ontvang. 
C4. Studente-evaluerings van u lesings. 
CS. Interaksie met u studente. 










VERVOLGENS: U MENING OOR DIE MATE WAARIN DIE VOLGENDE KRITERIA 
VIR SALARISVERHOGINGS EN BEVORDERINGS IN WERKLIKHEID AS 
BELANGRIK GEAG WORD. 
C8. Omvang van onderrigtaak. 
C9. Publikasies. 
ClO. Toekennings ontvang. 
Cll. Studente-evaluerings van u lesings. 
C12. Interaksie met u studente. 
C13. Navorsing wat suksesvol afgehandel is. 
C14. Navorsingspotensiaal. 
AFDELING D 
U word versoek om in u antwoorde op die volgende vrae sover 
moontlik te VERALGEMEEN met betrekking tot u siening van 
voorqraadse onderriq. 
Dui asseblief aan in watter mate u met die volgende stellings 
saamstem of nie deur die toepaslike syferkode te selekteer op 








1 = Stem beslis saam I I I I I I I 
6 = Verskil skerp 
1 2 3 4 5 6 
Dl. Studente doen nie genoeg moeite met be trekking D tot hulle studies nie. (37) 
-242-
D2. Studente verwag te veel hulp van hulle dosente. 
D3. Studente waardeer nie wat hulle dosente vir hulle 
doen nie. 
D4. Studente is nie by magte om werklik te oordeel of 'n 
dosent goed of minder goed onderrig gee nie. 
D5. Die onus om te leer berus by die studente. 
D6. Dit is nie die dosent se verantwoordelikheid 
om studente te motiveer om te leer nie. 
D7. Vir 'n dosent om in die huidige tersiere opset 
op te tree as 'in loco parentis' is verregaande. 
DB. Dosente hoef nie ten volle verantwoordelikheid 
te neem vir die behoef tes van hulle studente nie 
(sosiaal, emosioneel en intellektueel). 
D9. 'n Dosent behoort begaan te wees oor die interaksie 
tussen hom/haar en die van individue in sy/haar klas. 
DlO. Tersiere onderrig behoort student-gesentreerd eerder 
as kursus-gesentreerd te wees. 
Dll. Dosente hoef nie noodwendig op te tree as rolmodelle 
vir studente nie. 
D12. Dit is onsinnig om in tersiere onderrig te praat van iets 













D13. Studente leer nie noodwendig beter indien die dosent 
'n persoonlike belangstelling toon in hulle nie. 
D14. Studente-evaluerings is van weinig waarde vir die dosent. 
D15. Dit is feitlik onmoontlik om konsensus te bereik met 
betrekking tot dit wat goeie onderrig behels. 
Dl6. Opvoedkundige navorsing oor onderrig en leer binne 
tersiere konteks dra nie juis by tot die verbetering 
van die dosent se onderrigpraktyk nie. 
Dl7. Tersiere onderrig verg nie veel meer as kennis van die 
kursus wat onderrig word nie. 
D18. Die waarde van vorige ervaring in primere of sekondere 
onderrig is vir die dosent van weinig waarde. 
Dl9. Daar behoort die een of ander vorm van formele 
onderrig-opleiding of formele onderrigkwalifikasies 
te wees vir persone wat by tersiere onderwysinstellings 
aangestel word. 
D20. Goeie onderrigvermoe is 'n aangebore talent en nie iets 
wat aangeleer kan word nie. 
D21. Daar is meer status verbonde aan onderrig vir nagraadse 











D22. Dit is bykans onmoontlik vir 'n dosent om sy/haar volle 
aandag te gee aan beide navorsing en onderrig. 
D23. Belonings en bevordering word makliker gekry met behulp 
van navorsing en publikasies as met goeie onderrig. 
D24. Daar bestaan toenemende erkenning vir die belangrikheid 
van ef f ektiewe onderrig aan die instelling waaraan ek 
verbonde is. 
AFDELING E 
Vir die doeleindes van hierdie af deling word u weer eens versoek 
om sover moontlik te VERALGEMEEN ten opsigte van u onderrig aan 
voorgraadse studente. 
U word versoek om vir elke stelling aan te dui in watter mate 
die betrokke stelling kenmerkend van Q onderrig aan voorgraadse 
studente is. Selekteer asseblief telkens die toepaslike 
syferkode op die onderstaande skaal. 





Ek doen spesiale moeite om studente se belangstelling in 
my kursus te prikkel. 
Ek probeer om studente se vermoens tot die uiterste te 
toets. 
Ek raak ongeduldig met studente wat daarmee tevrede is om 
net 'by te bly'. 









ES. Om te leer wat in die voorgeskrewe handboeke is, is genoeg 
om te verseker dat studente sal slaag. 
E6. Ek beproef graag nuwe idees en metodes om inhoud aan 
te bied. 
E7. Ek moedig my studente aan om openlik en vryelik in die 
lesinglokaal hulle menings te lug. 
E8. Ek verduidelik die doelstellings en oogmerke van my 
kursusse volledig met die aanvang van 'n semester. 
E9. Ek verskaf die raamwerk van 'n lesing aan die begin 
van 'n lesingperiode. 
ElO. Ek ag dit nie nodig om my studente daarop te wys dat 
hulle gereeld en sistematies meet studeer nie. 
Ell. Ek het bepaalde spreekure waartydens my studente my kan 
kom spreek. 
El2. Ek gaan uit my pad om studente op 'n individuele basis 
te help met probleemareas in die werk. 
El3. Ek stel nie belang in my studente se persoonlike probleme 
nie. 
El4. Ek het nie juis tyd om op 'n informele vlak met my 
studente te kommunikeer nie. 
El5. Ek vra studente graag vir hulle insette en voorstelle 
met betrekking tot die kursusse wat hulle volg. 
El6. Ek is begaan oor die vordering van elke student. 
El7. Ek bespreek nie onderwerpe indien dit nie direk verband 
hou met die kursusinhoud nie. 
D (65) 
D ( 66) 
D (67) 
D ( 68) 
D (69) 
D ( 70) 
D (71) 
D (72) 






E18. Ek moedig my studente aan om hulle eie persoonlike 
waardesisteem en lewensfilosofie te ontwikkel. 
E19. Die redes/motiverings agter studente se gedrag 
interesseer my nie juis nie. 
AFDELING F 
U word versoek om aan te dui in watter mate u elk van die 
volgende aktiwiteite toepas in u onderrig aan voorgraadse 
studente. Selekteer asseblief telkens die toepaslike syferko 
1 = Dikwels 
2 = Soms 
3 = Selde 
4 = Nooit 
Fl. Deel ekstra notas en opsommings uit. 
F2. Verskaf ekstra leeslyste/bronne. 
F3. Gee spesiale aandag aan biblioteekgebruik. 




D (7 8) 





I I I 
(1-3) 
Kaartnommer 





F5. Vra klasgroepe om u onderrig te evalueer. 
F6. vra klasgroepe om die inhoud van die betrokke kursus te 
evalueer. 
F7. Maak ook video-opnames van lesings. 
F8. Bespreek nagesiende werkopdragte en toetse met studente 
in groepsverband. 
F9. Bespreek nagesiende werkopdragte en toetse met individuele 
studente. 
FlO. Bespreek studente se eksamenskryfstyl en -prestasie 
individueel met hulle. 
In die volgende items (Fll-F14) word u versoek om naastenby •n 
persentasie-aanduiding te gee van tydsbesteding in u 
werksprogram. Gebruik asseblief die volgende syferkodes: 
1 = Minder as 10% 
2 = 15-25% 
3 = 30-40% 
4 = 45-50% 
5 = 55-65% 
6 = 70% en me er 
Fll. Watter persentasie van u totale werksprogram spandeer u aan 
onderrig en voorbereiding vir onderrig? 
F12. Watter persentasie van u totale werksprogram spandeer u 
aan navorsing en skryfwerk wat NIE vir 'n verdere 










F13. Watter persentasie van u totale werksprogram spandeer u 
aan navorsing en skryfwerk vir 'n verdere kwalifikasie? 
F14. Watter persentasie van u totale werksprogram spandeer u 
aan administratiewe werk - in u departement/afdeling of 
vir u instelling? 
In die volgende items (FlS-19) word u versoek om naastenby •n 
getalle-aanduiding te gee met betrekking tot u werksprogram. 
Selekteer asseblief telkens die toepaslike syferkode: 
1 = 1-3 
2 = 4-6 
3 = 7-9 
4 = 10 en meer 
F15. Hoeveel artikels het u al gepubliseer (ook as mede-outeur)? 
F16. Hoeveel boeke het u al gepubliseer (ook as mede-outeur)? 
F17. Hoeveel navorsingstoekennings uit eksterne bronne het u 
al ontvang? 







F19. Hoeveel referate het u al ,gelewer by internasionale kongresse? 
Hoe sal u u deelname aan die volgende buitemuurse bedrywighede 
beskryf? Selekteer asseblief telkens die toepaslike syferkode. 
1 = Aktiewe deelname 
2 = Periodieke deelname 
3 = Min of geen deelname 





F21. Interaksie met studente ten opsigte van sportbedrywighede. 
F22. Interaksie met studente ten opsigte van godsdienstige 
bedrywighede. 
F23. Interaksie met studente ten opsigte van politieke 
bedrywighede. 
F24. Interaksie met studente ten opsigte van sosiale 
bedrywighede. 
AFDELING G 
Dui asseblief aan in watter mate u met die volgende stellings 














Stem beslis saam 
Stem saam 
Stem nie saam nie 
Stem beslis nie saam nie 
Die departementshoof/departementele voorsitter verstaan 
en erken goeie onderrigprosedures. 
Die departementshoof/departementele voorsitter beskik oor 
'n redelike mate van begrip vir die probleme onderliggend 
aan my onderrigrol. 
Sommige van die kursusse wat ek onderrig, sou ek verkieslik 
nie wou onderrig nie (maar nie omdat my onderriglading 
te groot is nie) . 







D ( 30) 
D ( 31) 
-250-
GS. Dui asseblief deur middel van die syferkodes 1, 2, 3, 4 
of 5, u voorkeur ten opsigte van die volgende aktiwiteite aan 
deur 1 te skryf teenoor die aktiwiteit waaraan u voorkeur gee, 
2 teenoor u tweede keuse, ensovoorts. 
G5.1 Onderrig aan voorgraadse studente. D (32) 
G5.2 Studieleiding aan nagraadse studente. D (33) 
G5.3 Navorsing en skryfwerk. D (34) 
G5.4 Administratiewe funksies D (35) 
G5.5 Gemeenskapsdiens 
D (36) 
BAIE DANKIE VIR U SAMEWERKING EN VOORSPOED MET U WERK! 
HOOFSTUK VIER 
